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Editorial
Alphabetisierung und gesellschaftliche Teilhabe —
Zur Einfiihrung in den Themenschwerpunkt

Birte Egloff

In demokratischen Gesellschaften gilt Teilhabe, also die Beteiligung ihrer Mitglieder
an Willensbildungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen, als ein wesentliches
Element sowohl zur Aufrechterhaltung als auch zur Weiterentwicklung des Gemein-
wesens und der ihm zugrunde liegenden sozialen Ordnung. Teilhabe bedeutet Zuge-
horigkeit, ist Voraussetzung fiir verantwortungsvolles Handeln fiir sich und andere
und bedingt Integration. Der Begriff der Teilhabe bezieht sich dabei nicht nur auf
politische Mitwirkung (z. B. Austibung des Wahlrechts), sondern umfasst insbeson-
dere auch den Zugang zum Arbeitsmarkt, zu Bildung, Kultur, Medien und Gesund-
heit. Teilhabe ist voraussetzungsvoll: Nicht nur mussen entsprechende Strukturen
und Moglichkeiten vorhanden sein (bestimmte Grundrechte, gemeinsam geteilte
Prinzipien und Wertevorstellungen wie etwa Chancengleichheit, Gleichberechtigung,
freie Entfaltung der Persoénlichkeit, Solidarititsprinzip usw.), die Individuen mussen
auch in der Lage sein, diese Optionen zu nutzen. Hierzu bedarf es auBler des Wollens
auch bestimmter Ressourcen, Kompetenzen und Fihigkeiten, die tber die gesamte
Lebensspanne hinweg angeeignet und weiterentwickelt, mithin tber Erziehungs- und
Bildungsprozesse gesteuert werden. Aus dieser eher normativen Perspektive ldsst sich
Teilhabe als eine Art ,,Kitt™ interpretieren, der eine Gesellschaft zusammenhilt.

Seit einigen Jahrzehnten sind mehr oder weniger alle (westlichen) Industrienatio-
nen vor allem aufgrund des wirtschaftlichen Strukturwandels starken Erosionspro-
zessen ausgesetzt, die dazu fithren, dass ein zunehmender Teil ihrer Gesellschaftsmit-
glieder nicht (mehr) teilhaben kann und folglich von sozialem Ausschluss bedroht ist.
Dabei geht es lingst nicht nur um den Zugang zu 6konomischen Ressourcen iiber
Erwerbsarbeit. Zahlreiche Studien haben etwa auf den Zusammenhang zwischen Bil-
dungschancen bzw. -erfolg und sozialer Herkunft hingewiesen und besondere ,,Risi-
kogruppen®, etwa Menschen mit Migrationshintergrund, ausgemacht. Die Erwachse-
nenbildung ist dabei insofern gefragt, als sie kompensatorisch wirken und auf vielfal-
tige Weise nachholendes Lernen ermdglichen soll, um Teilhabe-Moglichkeiten zu
fordern und (weitere) Exklusion zu verhindern. Insofern gehdren Inklusion und Wei-
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terbildung — so der Titel eines jingst von Martin Kronauer herausgegebenen Sam-
melbandes — zwingend zusammen.

Im Mittelpunkt dieser Ausgabe der Hessischen Blitter fiir Volksbildung stehen
funktionalen Analphabeten, die mit ca. (geschitzten) vier Millionen zwar eine ver-
gleichsweise kleine Zielgruppe innerhalb der Erwachsenenbildung auszumachen
scheinen — auch wenn allein die Existenz einer solchen Gruppe durchaus als bil-
dungspolitischer Skandal gewertet werden kann —, in deren Grundproblematik sich
jedoch die Themen Teilhabe, Inklusion und Exklusion auf vielfiltige Weise ausdri-
cken, wie die in diesem Heft versammelten Beitrige zeigen.

Funktionale Analphabeten haben in der Regel eine Schule durchlaufen, dabei das
Lesen und Schreiben jedoch nur unzureichend gelernt oder infolge fehlender An-
wendung spiter wieder verlernt, so dass sie die schriftsprachlichen Anforderungen,
die als normal vorausgesetzt werden, nicht erfillen kénnen. Sie sind dadurch im All-
tag mit vielen Hiirden konfrontiert: So haben sie beispielsweise Probleme, Fahrpline
zu lesen, Automaten zu bedienen, Bewerbungen zu schreiben, schriftliche Arbeits-
anweisungen auszufithren, Arbeitsschritte zu dokumentieren oder auch nur den eige-
nen Kindern bei den Schulaufgaben zu helfen. Hinzu kommen Angst- und Schamge-
fithle, die sich vor allem mit den an den Einzelnen gerichteten hohen Erwartungen an
Schriftsprachkompetenz in unserer Gesellschaft erkliren lassen, die jeden, der diese
Erwartungen nicht erfillt, als defizitidr oder gar als dumm erscheinen lassen. Zahlrei-
che negative Etikettierungs-Erfahrungen im Umgang mit Behorden, Amtern, Kolle-
gen, Vorgesetzten oder thnen nahe stehenden Personen tragen dazu bei, dass funkti-
onale Analphabeten ihr Problem verbergen, oft ein negatives Selbstbild haben, sich
daher grundsitzlich wenig zutrauen, sich zuriickzichen und von sozialer Isolation be-
droht sind. Zugleich haben sie tiber die Jahre zahlreiche, teils kreative Strategien ent-
wickelt, um ihren Alltag auch ohne Schriftsprachkompetenzen erfolgreich zu meis-
tern — ohne dass andere davon etwas merken.

Zur erwachsenenbildnerisch relevanten Zielgruppe wurden funktionale Analpha-
beten Anfang der 1980er Jahre, als das Problem infolge von strukturellen Verinde-
rungen am Arbeitsmarkt (v. a. Wegfall einfacher Arbeitsplitze, Automatisierung und
Rationalisierung, damit verbundenem Anstieg der Arbeitslosigkeit, héhere Anforde-
rungen an Qualifikationen auch in einfachen Titigkeiten) sichtbar wurde und insbe-
sondere Volkshochschulen begannen, Alphabetisierungskurse einzurichten, um das
nachschulische Lesen- und Schreiben-Lernen zu ermdglichen. Flankiert wurden die
direkten pddagogischen InterventionsmafB3nahmen durch Forschungsprojekte, finan-
ziert vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF), durchgefiithrt
iberwiegend vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE; damals noch
Pidagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes), die sich u. a.
mit der Frage nach Ursachen, mit der Professionalisierung des Lehrpersonals, der Fi-
nanzierung von Kursen sowie der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien befassten.
Mit dem 1984 gegrundeten Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e. V.
(damals unter dem Namen ,,Schreibwerkstatt fiir neue Leser und Schreiber e. V.%)
trat ein ausgewiesener Lobby-Verband in Erscheinung, der bis heute 6ffentlichkeits-
wirksam und engagiert dafiir sorgt, dass die Thematik auf der (bildungs-)politischen
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Agenda und im 6ffentlichen Bewusstsein bleibt. Zugleich ist der Bundesverband eine
Serviceeinrichtung, die sich mit Angeboten sowohl an Bildungseinrichtungen bzw.
Kutsleiter/innen als auch an die Zielgruppe selbst richtet. Stand in den Anfangsjah-
ren der Alphabetisierung der Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen im Vor-
detgrund, wobei ein dichotomes Verstindnis (alphabetisiert/nicht alphabetisiett) zu-
grunde lag, geht man heute von umfassenderen Konzepten aus, die sich in Begriffen
wie Grundbildung oder Literalitit widerspiegeln. Diese wenden sich vor allem gegen
eine in der Dichotomie mitschwingende Annahme von funktionalen Analphabeten
als prinzipiell defizitgeprigten Menschen. Biographische wie ethnographische Studien
hingegen zeigen sowohl die Vielfalt literaler Praxen in der Lebenswelt als auch die bei
funktionalen Analphabeten vielfach vorhandenen, biographisch aufgeschichteten und
bedeutsamen Ressourcen, die thnen natiirlich auch Teilhabe ermdglichen. Vor allem
das Konzept der Grundbildung, das auch andere Bereiche wie Rechnen und Medien-
kompetenz mit einschlief3t, kntipft an erwachsenenbildnerische Konzepte wie ,,Le-
benslanges Lernen®, ,,Lernen lernen®, ,,selbstorganisiertes Lernen™ an. Es zieht ent-
sprechende Angebote nach sich, so beispielsweise die Internet-Plattform ,,ich-will-
lernen.de® (zuvor: ,,ich-will-schreiben-lernen.de®), die neben Deutsch-Modulen auch
Rechen- sowie Englisch-Module anbietet. Lernende kénnen sich anonym einloggen
und nach individuellem Plan und eigenem Lerntempo arbeiten. Auf ihrem Lernweg
betreut und in ihrem Lernfortschritt begleitet werden sie — sofern sie es mochten —
von Online-Tutor/innen. Quasi nebenbei, als eine Art ,heimlicher Lehrplan®, wet-
den hier selbstorganisiertes Lernen, Medienkompetenz und Kommunikationsfihig-
keit eingetibt und vertieft, Schliisselqualifikationen also, die Voraussetzung fiir gesell-
schaftliche Teilhabe sind.

Trotz der Fortschritte, die die Alphabetisierungsarbeit im Laufe der vergangenen
30 Jahre erzielt hat — im internationalen Vergleich schneidet Deutschland eher
schlecht ab. Anders als in anderen europiischen Staaten, die die volkswirtschaftliche
und bildungspolitische Dimension des Problems lingst und auch schon lange vor
den PISA-Ergebnissen erfasst haben (etwa in den Niederlanden, in Irland oder in
Frankreich, die beispielsweise die alarmierenden Ergebnisse der von der OECD
durchgefithrten und 1995 erschienenen International Adult-Literacy-Survey-Studie
ernst genommen haben), waren funktionale Analphabeten in Deutschland lange Zeit
kaum Gegenstand von systematischer erziehungswissenschaftlicher Forschung oder
von bildungspolitischen Offensiven oder Kampagnen. Zumindest was die Forschung
angeht, hat sich die Situation seit 2008 jedoch grundlegend gedndert, nachdem das
BMBF im Rahmen der Weltalphabetisierungsdekade (2003 bis 2012) insgesamt 30
Millionen Euro fiir Forschung im Bereich der Alphabetisierung bereit gestellt hat und
mit diesem Geld insgesamt iiber 100 Projekt in etwa 27 Verbiinden aus Wissenschaft
und Praxis in vier thematischen Schwerpunkten fordert (Grundlagenforschung, Un-
terstiitzungs- und BeratungsmaBnahmen, Grundbildung im Kontext von Wirtschaft
und Arbeit sowie Professionalisierung von Lehrenden). Die vorliegenden Beitrige
stellen Ergebnisse aus Projekten des BMBF-Programms vor und laden zur Diskussi-
on iiber den schillernden Begriff der Teilhabe ein, der in beinahe allen Projekten als
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zunichst abstrakte Forderung oder normatives Ziel von Alphabetisierungsarbeit auf-
taucht, bevor er empirisch auf sehr unterschiedliche Weise entfaltet wird.

Zunichst liefert Wilma Viol in ihrem Beitrag einige aktuelle Daten und Fakten zum
Stand der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit in Deutschland. In einer bun-
desweiten Erhebung hat das Projekt Monitor die Zahl der Kurse erhoben, die von
Volkshochschulen und anderen Bildungstrigern angeboten werden. Die Zahlen ver-
deutlichen vor allem das Missverhiltnis zwischen geschitzten 4 Millionen funktiona-
len Analphabeten und der tatsichlichen Kursangebots- und Kursnutzungsstruktur.
Offenbar erreicht die Erwachsenenbildung nur einen kleinen Teil der Zielgruppe. Es
bedarf zukiinftig — so die Schlussfolgerung — also groBerer Anstrengungen, Adres-
sat/innen zu Teilnehmer/innen zu machen. Ein Hauptproblem durfte dabei in dem
Umstand liegen, dass viele funktionale Analphabeten unsichtbar bleiben, so dass eine
gezielte Ansprache seitens der Bildungstriger kaum moglich ist. Zu fragen wire hier
weiter, welche Barrieren abgebaut werden miissen oder wie man Multiplikatoren ge-
winnen kann, um mehr Menschen die Teilnahme an Alphabetisierungs- und Grund-
bildungskursen zu erméglichen.

Dass Alphabetisierung und Grundbildung nicht ausschlieBlich in der Sozialform
Kurs stattfinden missen, sondern auf vielfiltige Weise in den Alltag integriert sein
koénnen, machen Andreas Meese und Sabine Schwarz deutlich. Sie haben in ihrer Sozi-
alraumanalyse verschiedene Teilhabebereiche identifiziert, die je eigene Anforderun-
gen an die allgemeinen und literalen Kompetenzen einer Person stellen und tber die
auch die hier untersuchte Gruppe der funktionalen Analphabeten in unterschiedli-
chem Maf3 verfiigt. Aus einer solchen Perspektive heraus wird deutlich, dass auch
Teilhabe nicht dichotom zu denken ist, sondern graduelle Unterschiede aufweist, die
es bei der Ansprache (etwa bei Beratungsangeboten) der Zielgruppe zu berticksichti-
gen gilt und die im Grunde eine sehr individuelle Férderung notig erscheinen lassen.
Diese beiden ersten Artikel verweisen damit auf die grundsitzliche Problematik des
AusmaBes und der Definition von funktionalem Analphabetismus, die von Beginn
der Alphabetisierungsarbeit an und bis heute eine nicht unerhebliche Bedeutung hat:
Ab wann ist jemand funktionaler Analphabet? Und was genau bedeutet es, wenn wir
von ,unzureichenden Schriftsprachkompetenzen® oder ,,gesellschaftlichen Mindest-
standards® bezogen auf die Beherrschung von Schriftsprache sprechen? Und umge-
kehrt: wann ist jemand funktional alphabetisiert? Welche Anforderungen seines di-
rekten sozialen Umfeldes muss er erfillen konnen, welche vielleicht nicht?

Auch Sven Nickel bezicht sich in seinem Beitrag mit dem Hinweis auf die Bedeu-
tung der Familie im Kontext von Alphabetisierungs- und GrundbildungsmaBnahmen
auf ein lebensweltliches Konzept zur Foérderung von Teilhabe. Alphabetisierung ist
»familiy affair“ — so seine These; sie kann nicht isoliert vollzogen werden, sondern
muss Bestandteil des familidren Alltags sein, in dem die Kinder von den Eltern und
die Eltern von den Kindern lernen und sich gegenseitig motivieren. Auf diese Weise
witd Alphabetisierung/Grundbildung zu einem integrierenden Generationenprojekt,
das umfassende Teilhabe ermoglicht.



Thema | Editorial

Dana Jochim und Erika J. Schimpfkehren wieder zum Kursgeschehen zurtick. Im
Mittelpunkt ihres Beitrags steht das im Zuge von teilnehmender Beobachtung in den
Blick geratene Spannungsverhiltnis zwischen Firsorge und Autonomie, das sich in
der Kursinteraktion zwischen Kursleiter/in und Teilnehmenden manifestiert. Wah-
rend die Teilnehmenden ambivalent auf die Angebote der Kursleiter/innen reagieren,
laufen diese Gefahr, die professionelle Distanz zu den Teilnehmenden zu verlieren
und teilweise deren Status als autonom handelnde Erwachsene in Frage zu stellen.
Mit dem Foucaultschen Konzept der Pastoralmacht bieten die beiden Autorinnen ein
interessantes Erklirungsmodell fiir diese spezifische Konstellation an und diskutieren
die professionellen Herausforderungen, vor der Kursleiter/innen im Alphabetisie-
rungsbereich stehen.

Dem Problem moglicher Bevormundung und damit der Verhinderung von Teil-
habe nihern sich auch Anke Grotliischen, Franziska Bonna und Wibke Riekmann, al-
lerdings aus einer stirker methodisch-methodologischen Perspektive. Sie berichten
iber Erfahrungen, die sie mit dem diagnostischen Erhebungsinstrumentarium bei
Beschiiftigten des zweiten Arbeitsmarktes gemacht haben, einem Feld, in dem zahl-
reiche, bislang ,,unerkannte” funktionale Analphabeten vermutet werden. Thr Plidoy-
er geht hin zu einer erwachsenengerechten Diagnostik, die ressourcen- statt defizit-
orientiert arbeitet, partizipativ statt restriktiv organisiert sein sollte und damit bei-
spielsweise Lernanlisse schaffen kann.

Stirker unter dem Fokus der Exklusion stehen die beiden letzten Beitrige in der
Rubrtik ,,Wissenschaft“. Carina Popp und Sabine Schmidt-Lauff zeigen am Beispiel der
Region Sachsen, welchen exkludierenden Charakter der Dialekt haben kann, welchen
Einfluss er auf das Erlernen der Schriftsprache hat und inwiefern funktionale Anal-
phabeten hierbei besondere Schwierigkeiten haben. Zugleich verweisen sie mit threm
Thema auf eine Forschungsliicke in der Erwachsenenbildung, die sich bisher eher am
Rande mit regionalen (Sprach-)Besonderheiten befasst hat.

Joachim Ludwig fragt in seinem Beitrag unter Riickgriff auf die subjektwissen-
schaftliche Lerntheorie von Klaus Holzkamp und die Theorie der Anerkennung von
Axel Honneth einmal nach Lernbarrieren und -widerstinden, die funktionale Anal-
phabeten daran hindern, sich aus ihrer bestehenden Exklusion zu befreien, sowie
nach den Mechanismen bzw. nach den Lernbegrindungen, die funktionale Analpha-
beten dazu bringen, das Lesen- und Schreiben-Lernen (erneut) zu lernen. Dabeti spie-
len Teilhabeerfahrungen in ihrer Lebenswelt eine entscheidende Rolle, wie er anhand
von problemzentrierten Interviews hat rekonstruieren kdnnen.

Im Praxisteil sind Beitrdge zu verschiedenen, in Pilotphasen erprobten und wis-
senschaftlich evaluierten Modellprojekten versammelt. So stellen Susanne Kraft, And-
rea Kubn-Bisch und Ingrid Monica Haas das Fortbildungskonzept ,,Basisqualifizie-
rung Alphabetisierung/Grundbildung® vot, das zur Professionalisierung der in die-
sem Bereich Titigen beitragen soll. In dem Zusammenhang problematisieren sie auch
den in der Regel prekiren Beschiftigungsstatus von Kutsleiter/innen, der in diesem
sensiblen Feld umso schwerer wiegt, als hohe Anforderungen an die professionellen
(erwachsenenbildnerischen wie sozialpiddagogischen) Kompetenzen gestellt werden.

207



Hessische Blatter 312010

208

Kathleen Rothe und Carolin Ramsteck beschreiben ein Projekt, das sich explizit auf
berufliche Teilhabe und Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt bezieht und dabei
insbesondere die Heterogenitit der Zielgruppe im Blick behalt.

SchlieBlich widmen sich Outi Arajiirvi, Bernadette Lenke Tusch und Roland Drubig
in ihrem Artikel der im aktuellen Férderschwerpunkt eher am Rande beriicksichtigten
Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund, deren Zugang zum Lesen- und
Schreiben-Lernen noch einmal dadurch verkompliziert wird, dass sie aus verschiede-
nen Lindern (und Sprachfamilien) kommen und teilweise auch in ihrer Mutterspra-
che nicht alphabetisiert sind. Die Autor/innen stellen ein Projekt vor, das muttet-
sprachliche Lernbegleiter zur Unterstiitzung und Beratung dieser Gruppe qualifiziert
hat.

Durch den Forderschwerpunkt ist es gelungen, die Forschungsaktivititen im Feld der
Alphabetisierung/Grundbildung erheblich zu steigern und somit dem Thema Teilha-
be als Forderung und Ziel von Alphabetisierung/Grundbildung Nachdruck zu vet-
leihen. Die im Feld titigen Wissenschaftler/innen und Praktiker/innen sind nun auf
vielfiltige Weise miteinander vernetzt und haben zahlreiche, teils innovative Projekte
ins Leben gerufen. Bleibt zu hoffen, dass auch nach Ende der Laufzeit weiterhin Res-
sourcen bereit stehen, um die angefangene Arbeit fortfithren zu kénnen, die vielen
noch offenen Fragen zu 16sen und auch damit auch der bildungspolitischen Bedeu-
tung, die das Thema Alphabetisierung und gesellschaftliche Teilhabe einnimmt,
Rechnung zu tragen.
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Aktuelle Daten und Fakten zur Alphabetisierung
und Grundbildung

Wilma Viol

Zusammenfassung

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber Daten und Fakten zur Alphabetisierung und
Grundbildung in Deutschland, die im Rahmen des DVV-Projekts Monitor' im Jahr 2009
erhoben wurden. Es werden hierbei Informationen und Zahlen zur Angebotsstruktur in
der Alphabetisierung und Grundbildung, zu den Lehrenden und Teilnehmenden sowie
zur Ausgestaltung und Planung der Angebote aufgezeigt. Das Projekr Monitor hat das
Ziel, jihrlich eine bundesweite und trigeriibergreifende Erhebung durchzufiibren und mit
den erhobenen Daten eine verlissliche und transparente Datenbasis fiir Praxis, Politik,
Bildungsplanung sowie Wissenschaft und Forschung zur Verfligung zu stellen. Die verif-
fentlichten Daten sollen allen Interessierten bei der Weiterentwicklung von Angeboten im

Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung helfen.
1. Hintergrund und Ziel des Monitors

In Deutschland gibt es schitzungsweise 4 Millionen funktionale Analphabeten. Bei
funktionalen Analphabeten handelt es sich um ,,Erwachsene, die ithre Schulpflicht er-
fullt haben und dennoch kaum lesen und schreiben konnen. (Dobert/Hubertus
2000, S. 20).

Das tatsichliche Ausmal3 kann jedoch nicht erfasst werden, da sehr viele Betrof-
fene mit ihrem Problem der Lese- und Schreibschwiche nicht nach Auflen treten
mochten. Das Thema ist nach wie vor tabuisiert, und es kostet den Einzelnen sehr
groe Uberwindung zuzugeben, nicht ausreichend alphabetisiert zu sein, um be-
stimmte gesellschaftliche Anforderungen zu erfillen. Es bestehen grofle Hemmnisse
und Angste, erkannt zu werden. Dieser Sachverhalt erklirt ansatzweise, warum eine
Erfassung des gesamten bundesweiten Ausmal3es nicht realisiert werden kann.

Auch der Monitor wird eine Erfassung der Gesamtzahl nicht leisten kénnen. Je-
doch wird er dazu beitragen, regelmifBig bundesweite allgemeine Daten und Fakten
zu erheben. Diese Daten zur Alphabetisierung und Grundbildung werden zur Auf-
klirung und Information herangezogen werden kénnen.
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Bisher wurde bundesweit und trigeriibergreifend keine umfassende und regelma-
Big stattfindende Erfassung von Daten und Fakten zur Alphabetisierung und Grund-
bildung durchgefithrt. Es gibt durchaus wegbereitende Erhebungen, die Auskiinfte
zur Thematik liefern. Doch erheben diese cher einzelne Themenbereiche der Alpha-
betisierung, schlieBen die Grundbildung nicht mit ein oder sind mittlerweile nicht
mehr aktuell. Als grundlegende, aber bereits dltere Untersuchung kann die 1994 im
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) von Horst Weishaupt durchge-
fihrte ,,Untersuchung zum Stand der Alphabetisierung und Elementarbildung in der
Bundesrepublik Deutschland® (Weishaupt 1996) genannt werden. Diese Erhebung
ermittelte Rahmendaten tber Angebot, Angebotsformen und Bildungstriger.

Die seit 1961 im DIE gefithrte VHS-Statistik bildet die Lage an Volkshochschu-
len ab und kann, da sie alle Arbeitsbereiche erfasst, im Detail nicht vielseitige Daten
und Fakten zur Alphabetisierung und Grundbildung benennen. Des Weiteren erhebt
sie die Daten nur auf die Volkshochschulen bezogen und nicht trigeriibergreifend
(vgl. Reichart/Huntemann 2009).

Eine weitere Erhebung, die sich mit Angebotsstrukturen der Alphabetisierung be-
fasste, hat im Rahmen des ebenfalls durch das BMBF geférderten Projekts EQUALS
des DVV stattgefunden (vgl. Ernst/Schneider/Schneider 2009). Diese Erhebung
spiegelt sehr umfangreich und aktuell Daten zur Alphabetisierung wider, bezieht
hierbei jedoch nicht den weit reichenden Bereich der Grundbildung mit ein.

Der Projektverbund ,,Monitor Alphabetisierung und Grundbildung® will diese
Licke schlieBen. Er hat das Ziel, erstmalig Daten und Fakten zum Angebot der Al-
phabetisierung und Grundbildung in aufbereiteter Form zuginglich zu machen.
Hierzu erfolgt der Aufbau einer jihrlichen Online-Erhebung, deren Ergebnisse in
dem Online-Portal www.alpha-monitor.de veréffentlicht werden. Der Monitor Al-
phabetisierung und Grundbildung besteht aus drei Projektpartnern: dem Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Institut fir Lebenslanges Lernen (DIE),
dem Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung (BVAG) und dem Deut-
schen Volkshochschul-Verband (DVV). Das DIE ist hierbei verantwortlich fiir die
technische Durchftihrung des Projekts, die Koordination und die wissenschaftlichen
Grundlagen. Der DVV ist an allen Entwicklungsphasen des Monitors beteiligt und
bringt die spezifischen Nutzerinteressen der Volkshochschulen ein. Der BVAG ist
ebenfalls an allen Entwicklungsphasen des Monitors beteiligt, bringt dariiber hinaus
die Nutzerinteressen der weiteren Bildungseinrichtungen mit ein.

2. Ergebnisse der ersten Erhebung Monitor Alphabetisierung und Grundbildung

Die Monitor-Erhebung richtet sich an alle Volkshochschulen und weiteren Bildungs-
einrichtungen bundesweit. Es wurden rund 960 Volkshochschulen angeschrieben,
von denen ungefihr 300 bis 320 auch Angebote zur Alphabetisierung durchfithren
(vgl. Reichart/Huntemann 2009). Die Einschitzung der Angebote im Bereich der
Bildungsanbieter in anderer Trigerschaft ist eher schwierig. FEine zentrale Erfassung
der Alphabetisierungsangebote in diesem Bereich ist nicht gegeben (vgl. Karg/Viol/
Willige/ Apel 2009, S. 14 £.).
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Deutlich wird das Missverhiltnis zwischen der geschitzten Zahl der funktionalen
Analphabeten von 4 Millionen und der Zahl der Volkshochschulen, die Alphabetisie-
rungskurse anbieten. Zur Erlduterung dieser Diskrepanz wird bereits an dieser Stelle
ein Ergebnis der Monitorerhebung vorweggenommen. Als Grund fiir das Nichtzu-
standekommen weiterer Alphabetisierungskurse wurde in der Erhebung am hiufigs-
ten angegeben, dass ,,zu wenig Teilnehmende® (57 Prozent) nach Kursen fragen. Ein
Grund kann — wie oben beschrieben — darin bestehen, dass viele Menschen immer
noch grofle Hemmungen haben, sich mit ihrem Problem ratsuchend an Einrichtun-
gen zu wenden und an einem Alphabetisierungskurs teilzunehmen. Als weiterer
Grund wird in der Monitor-Erhebung eine ,,nicht ausreichende Finanzierung tber
offentliche Mittel (12 Prozent)“ angegeben. Das heif3t, dass wahrscheinlich ein Anteil
von Kursen nicht zustande kommen kann, da die Finanzierung nicht gewiéhrleistet
1st.

Die erste Erhebung des Projekts fand in der Zeit von Mai bis August 2009 statt.
Es wurden hierbei Daten erhoben, die sich auf das Jahr 2008 bezichen. An der Erhe-
bung nahmen insgesamt 148 Volkshochschulen mit Alphabetisierungsangeboten von
insgesamt ca. 300 bis 320 Einrichtungen teil. Dies entspricht einer Erfassungsquote
von niherungsweise 45 Prozent bis 50 Prozent der Einrichtungen. Weiterhin haben
53 Bildungseinrichtungen weiterer Triger teilgenommen, die im Jahr 2008 Kurse zur
Alphabetisierung und Grundbildung angeboten haben. Bei den erfassten Riickldufen
zur Monitor-Erhebung von 201 Einrichtungen zeigt sich folgende Verteilung am
Weiterbildungsangebot der Alphabetisierung nach Trigerschaft:

87 Prozent  Volkshochschulen

6 Prozent Private Einrichtungen

5 Prozent Vereine

1 Prozent Kirchliche Einrichtungen
1 Prozent Sonstige Einrichtungen

Es wurden folglich 13 Prozent der angebotenen Lehrveranstaltungen von nicht 6f-
fentlich verantworteten Weiterbildungseinrichtungen geleistet. Von diesen entfielen
11 Prozent auf Anbieter privater Trigerschaft wie Sprachschulen, Fortbildungsanbie-
ter usw. sowie Vereine z. B., Biirgerinitiativen und Stiftungen.

Mit der Online-Erhebung wurden Daten zum Profil der Weiterbildungseinrich-
tung erfasst, zur Angebotsstruktur, Informationen zu Lehrkriften und Teilnehmen-
den sowie zur Ausgestaltung und Planung der Angebote. Die in diesem Artikel aufge-
fithrten Ergebnisse stellen nur einen Ausschnitt der Erhebungsdaten dar. Die Ge-
samterhebungsdaten und weitere Publikationen zur Monitorerhebung sind auf den
folgenden Internetseiten zu finden:

Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. — Projekt Monitor
www.dvv-vhs.de/det-dvv/projekte/monitor/setvice/
Projektverbund Monitor Alphabetisierung und Grundbildung
www.alpha-monitor.de/
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2.1 Zur Angebotsstruktur in der Alphabetisierung und der Grundbildung

Im Jahr 2008 wurden in den 201 befragten Bildungseinrichtungen insgesamt 2.786
Angebote im Bereich der Alphabetisierung realisiert. Es haben 13.655 Personen an
Alphabetisierungskursen teilgenommen. Hierbei wurde unterschieden zwischen
Lernangeboten fiir deutsche Muttersprachlerinnen und Muttersprachler (43 Prozent),
fir Teilnehmende mit Migrationshintergrund, darunter auch die vom Bundesamt fiir
Migration und Flichtlinge (BAMF) geférderten ,,Integrationskurse mit Alphabetisie-
rung®, 46 Prozent und fiir Teilnehmende in gemischten Gruppen (Deutsch als Mut-
tersprache und Migrantinnen/Migranten, 11 Prozent).

Wie oben beschrieben, wurden mit dem Fragebogen die Angebote schwerpunkt-
miBig nach den Zielgruppen der muttersprachlichen Lernenden, Migrantinnen und
Migranten und Teilnehmende mit und ohne Migrationshintergrund differenziert. Es
gibt jedoch weitere Zielgruppen, fiir die Alphabetisierungskurse angeboten werden.
So zeigte sich durch die Monitor-Erhebung, dass im Jahr 2008 Teile des Alphabeti-
sierungsangebotes fiir folgende Gruppen angeboten wurden:

Migrantinnen und Migranten (115 Angebote)
Menschen mit Behinderung (56 Angebote)

Frauen (35 Angebote)

Jugendliche (bis 25 Jahren) (16 Angebote)

Menschen im Straf- oder Mafiregelvollzug (5 Angebote)
Minner (4 Angebote)

Altere (4 Angebote)

Unter ,,Sonstiges” wurden weiterhin z. B. spezielle Angebote fiir Sinti und Roma,
Roma-Frauen, fir Arbeitslosengeld-II-Empfinger oder speziell fiir Langzeitarbeitslo-
se genannt.

Von 194 Weiterbildungseinrichtungen fithrten lediglich 35 Einrichtungen héufig
bis sehr hiufig Alphabetisierungsangebote in externen Finrichtungen, z. B. in einer
Strafvollzugsanstalt oder in Behindertenwerkstitten durch. Mit einer eher seltenen
Durchfithrung von Angeboten in externen Finrichtungen antworteten 38 der Befrag-
ten und 121 Einrichtungen gaben an, dass sie nie Alphabetisierungsangebote in ex-
ternen Einrichtungen durchfthren.

2.2 Zur Angebotsstruktur in der Grundbildung

Im Rahmen des Projekts Monitors verstindigten sich die Projektpartner darauf, eine
Erhebung durchzufiihren, die den Versuch wagt, neben den Alphabetisierungsange-
boten auch den cher schwer einzugrenzenden und zu definierenden Bereich der
Grundbildung zu beleuchten.

Es wurden im Bereich der Grundbildung 1.739 Angebote durchgefiihrt, an denen
insgesamt 9.543 Personen teilnahmen.
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Alphabetisierung | Grundbildung
Angebote 2.786 1.739
Unterrichtsstunden 293.666 78.386
Teilnehmende 13.655 9.543

Tabelle 1: Strukturdaten zur Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit 2008 (Quelle: Monitor)

Die Angebote der Grundbildung lassen sich in folgende Kategorien einordnen:

= AuBerschulische Grundbildung, wie z. B. Vorkurse, die zum Nachholen des
Hauptschulabschlusses hinfihren — Deutsch, Englisch, Mathematik. Von den be-
fragten 201 Einrichtungen wurden hierzu 166 Angebote im Jahr 2008 durchge-
fihrt.

= Spezifische Angebote zu Rechnen (allgemein). Hierzu wurden 121 Angebote
durchgefiihrt.

= Private Orientierung und Lebenswelt (Alltagstechniken, z. B. Bedienung von
technischen Geriten, Umgang mit Geld, Gesundheit/Ernihrung). Dies war der
am hiufigsten angebotene Grundbildungsbereich mit 465 durchgefithrten Kur-
sen.

= Sozialtechniken (Bezichungsfihigkeit/Teamfahigkeit) (151 Angebote)

=  Orientierungswissen Politik, Recht und Kultur (hierzu wurden 367 Angebote im
Jahr 2008 durchgefiihrt).

Die oben genannten Themenbereiche erheben dabei nicht den Anspruch auf Voll-
standigkeit aller Angebotsformen der Grundbildung in Deutschland, sondern kénnen
lediglich einen Teilbereich abbilden.

Auf die Frage hin, wie oft Grundbildungsangebote in externen Einrichtungen an-
geboten werden (z. B. in einer Strafvollzugsanstalt oder in Behindertenwerkstitten),
gaben 118 von 161 Weiterbildungseinrichtungen an, dass sie ,,nie” Angebote in ex-
ternen Einrichtungen durchftihren.

2.3 Daten iiber Alters- und Geschlechterverteilung der Teilnehmenden

Es nehmen durchschnittlich mehr Frauen (61 Prozent) als Minner an den Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungskursen teil. Bei der Frage nach der altersmiBigen Zu-
sammensetzung zeigte sich, dass die Gruppe der 35- bis 50-Jdhrigen am stirksten
vertreten war. Die unter 18-jihrigen und die tiber 65-jihrigen nehmen vergleichswei-
se weniger hdufig an den Lehrangeboten teil.
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Abbildung 1: Prozentualer Anteil der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
in den Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen nach Altersgruppen

2.4. Bedarf im Bereich der Angebote zur Alphabetisierung und Grundbildung

Mit der Monitor-Erhebung wurde auch die Frage an die Volkshochschulen und wei-
teren Bildungseinrichtungen gestellt, wie sie den Bedarf an Angeboten zur Alphabeti-
sierung und Grundbildung in ihrer Einrichtung einschitzen. Die Frage wurde von
insgesamt 179 (100 Prozent) Einrichtungen beantwortet.

Fir die Befragten wurde der Bedarf in 69,3 Prozent (N = 124) der Fille mit dem
vorhandenen Angebot abgedeckt. Lediglich 30,7 Prozent (N = 55) gaben an, dass der
Bedarf nicht mit dem vorhandenen Angebot gedeckt wurde. Dieses Ergebnis ist je-
doch unter Berticksichtigung folgender Aspekte zu betrachten: Da bekannt ist, dass
es immer noch eine hohe Zahl an funktionalen Analphabeten in Deutschland gibt
(geschitzte 4 Millionen), muss an dieser Stelle interpretiert werden, dass der Bedarf
mit den gegebenen Angeboten nicht gedeckt werden kann und der tatsichliche Be-
darf mit hoher Wahrscheinlichkeit tber dem ermittelten Prozentwert liegen wird.
Welche Grinde jedoch dazu fithren, dass immer noch relativ wenige Personen die
Mboglichkeit einer Teilnahme an Angeboten suchen, kann nur vermutet werden. Ei-
nerseits kénnen zu hohe Kursgebtihren ein Hindernis sein und potentielle Teilneh-
mende abschrecken. Auf der anderen Seite ist die Teilnahme an einem Kurs oder
Angebot in der Alphabetisierung auch mit der Uberwindung von Hemmnissen oder
Angsten verbunden, sich diese ,,Schwiche® einzugestehen. Dariiber hinaus kann
auch ein Unwissen tber mogliche Angebote dazu fithren, dass nicht gentigend Per-
sonen in die Kurse finden. An dieser Stelle wird deutlich, dass eine Bedarfsdeckung
hiermit nicht nachgewiesen werden kann, sondern viel eher weiterhin tberlegt wer-
den sollte, wie eine Verbesserung der Finanzierungsmoglichkeiten und eine optimier-



Thema | Wissenschaft

te Offentlichkeitsarbeit fiir Alphabetisierungskurse funktionieren kénnen, um eine
tatsdchliche Bedarfsdeckung zu ermdglichen.
In der Erhebung wurden als Griinde genannt dafir, dass der Bedarf nicht gedeckt
werden konnte (N = 55, 30,7 Prozent):
= cine nicht ausreichende Finanzierung tber 6ffentliche Mittel (N = 41)
= zu wenig qualifiziertes Personal (N = 24)
® mangelnde Raumkapazitit (N = 22), was ebenfalls auf Grinde nicht ausreichen-
der Finanzierung zurtickgefithrt werden kann.

3. Schlussfolgerung

Auch wenn es sich bei dem hier vorliegenden Artikel eher um einen Grundlagenbe-
richt zu Daten und Fakten der Alphabetisierung und Grundbildung handelt, werden
bereits Hinweise auf das Thema ,,gesellschaftliche Teilhabe“ deutlich. Die vorliegen-
den Daten zeigen eine hohe Bedeutung an Angeboten fiir spezielle Zielgruppen auf.
Diese Angebote geben cher die Méglichkeit, auf individuelle Bedirfnisse der
Kursteilnehmenden einzugehen.

Wie die Ergebnisse der Monitor-Erhebung verdeutlichen, finden relativ wenige
Angebote in externen Einrichtungen, wie z. B. dem Strafvollzug, statt (in der Alpha-
betisierung 73 von 194 und in der Grundbildung nur 43 Angebote). Hier lasst sich
die Frage stellen, ob eine Ausweitung dieser externen Angebotsform einen positiven
Einfluss auf die gesellschaftliche Teilhabe der Betroffenen haben kénnte.

Die Monitor-Erhebung verdeutlicht dartber hinaus, dass insbesondere spezielle
Grundbildungsangebote zur Optimierung der gesellschaftlichen Teilhabemdoglichkei-
ten herangezogen werden. Mit 465 durchgefithrten Kursen zur ,,privaten Orientie-
rung und Lebenswelt wird deutlich, dass die Teilnechmenden einen hohen Bedarf
haben, sich stirker in den Bereichen Alltagstechniken, z. B. Bedienung von Geriten
oder Umgang mit Geld zu schulen. Dies ldsst sich so interpretieren, dass es eine gro-
Be Nachfrage nach Angeboten gibt, die den Teilnehmenden ein besseres Zurechtfin-
den im Alltag gestattet. Bereits das Bedienen eines Fahrkartenautomaten kann fiir
viele Menschen eine grofle Schwierigkeit bedeuten. Viele Dinge des Alltags, die als
selbstverstdndlich erachtet werden, sind fiir funktionale Analphabeten oder Men-
schen mit nicht ausreichender Grundbildung ein Problem. Das Ausfiillen von Bank-
formularen, das Buchen einer Reise oder selbst das Lesen eines Kochrezepts sind
nicht fiir jeden machbar. Diese Anforderungen nehmen jedoch im Alltag eines jeden
Menschen einen sehr groen Raum ein. Wer z. B. kein Bahnticket ziehen kann, wird
seine Reise nicht antreten kénnen, sich eventuell zurtickzichen und seine gesellschaft-
liche Teilhabe hierdurch beschrinken. Das Erlernen von Alltagstechniken ermdglicht
den Teilnehmenden eine stitkere Teilhabe am gesellschaftlichen Miteinander und
hilft ihnen, sich den tiglichen Erfordernissen zu stellen. Ein weiteres Augenmerk
muss bei der Frage nach gesellschaftlicher Teilhabe auch auf die Altergruppen gerich-
tet werden. Die Erhebung zeigt, dass es speziell die unter 18-Jahrigen bzw. iiber 65-
Jahrigen sind, die seltener Alphabetisierungs- und Grundbildungsangebote wahrneh-
men. Ob ein tatsichlich hoherer Bedarf fur diese Personengruppen besteht, konnte
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durch die Erhebung nicht ermittelt werden. Fraglich ist jedoch, ob insbesondere die
Zielgruppe der Alteren tatsichlich addquat angesprochen wird. Ermdglicht man z. B.
ilteren Menschen einen Kochkurs mit Alphabetisierung oder Ausflige verbunden
mit Grundbildung, so ist dies in zweifacher Hinsicht férderlich fir eine gesellschaftli-
che Teilhabe. Zum einen werden sie in Themenbereichen informiert, die sie nicht
komplett beherrschen, zum anderen treffen sie auf Gleichgesinnte und kénnen so ei-
nen forderlichen Austausch und eine Teilhabe an der Gesellschaft etleben.

Letztlich wird deutlich, dass fir eine bessere Teilnehmergewinnung ein stirkeres
Engagement in mehr Angebote, die Notwendigkeit einer besseren Finanzierung und
einer stirkeren Offentlichkeitsarbeit erforderlich sind. Nur so kann auch die gesell-
schaftliche Teilhabe der betroffenen Personengruppe ideal geférdert werden.

Anmerkungen

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Férderkennzeichen 01AB072605
gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.
Das Projekt Monitor begann im Februar 2008 und lduft bis Ende 2010.
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Teilhabe als Lebenswelt und Ziel von Grundbildung
Ein Systematisierungsversuch

Andreas Meese, Sabine Schwarz

Zusammenfassung

Alphabetisierung und Grundbildung, so die These des vorliegenden Artikels, ist nicht al-
lein ein Thema der kursbezogenen Vermittlung, sondern ein Thema des Alltags selbst. Den
betroffenen Menschen begegnen tagtiiglich literal geprigte Handlungssituationen, die sie
mit Hilfe ibrer individuellen Kompetenzen und Ressourcen bewiiltigen miissen. Um diese
Handlungssituationen zu klassifizieren, wurde im Projekt ,, Beteiligungsforderung und So-
glalraumorientierung in der Grundbildung® der Universitit Koln elf Teilbabebereiche
entwickelt, mittels derer sich der erlebte Alltag von Menschen mit geringer oder febhlender
(deutscher) Schrifisprachkenntnis abbilden lisst. Dazu wurden 141 qualitative Interviews
sowohl mit deutschsprachigen als auch mit fremdsprachigen Teilnehmenden aus Alphabe-
tisierungskursen durchgefiibre. Innerhalb der definierten Teilhabebereiche finden sich
konkrete Handlungssituationen, die sich durch die Analyse der in den Interviews genann-
ten Interaktionen in die vier strategischen Felder der Gestaltung, Uberwindung, Vermei-
dung und Abgrenzung ausdifferenzieren lassen. Das so entwickelte Modell dient der Dar-
stellung alltiglicher Handlungssituationen aus Perspektive der Betroffenen und licfert
zahlreiche Hinweise beziiglich Beteiligungsbarrieren, aber auch Ankniipfungsfelder der
Grundbildung. Des Weiteren lassen sich auf diese Weise klassifizierbare Motive, Teil-
nahmehindernisse und Wertvorstellungen fiir bestimmte Personengruppen unterscheiden
und herausstellen. Sind jene Typiken bekannt, kinnen Schlussfolgerungen fiir eine ziel-
gruppenadiiquate Ansprache und Grundbildungskonzeption formuliert werden.

1. Elf Teilhabebereiche fiir die Grundbildungsforschung

Ein Ziel von Bildungsarbeit ist es, Menschen darin zu befihigen, ihr Leben selbstver-
antwortlich und selbststindig gestalten und begriindet Urteile und Entscheidungen
fillen zu konnen (Kaiser 1985). Diese an individuellen Kompetenzen orientierte Di-
mension von Bildung wird durch eine weitere Ebene erginzt, die das Subjekt auf die
Gesellschaft bezieht und neben 6konomisch verwertbarer Qualifizierung auch sozial-
ethische Werte wie die Fahigkeit zur politischen Mitbestimmung und Solidaritit be-
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inhaltet (Klafki 1985). Beide Perspektiven, die individuelle wie die gesellschaftliche,
sind fir ein Grundbildungsverstindnis notwendig, das sich an individuellen Motiva-
tionen und Kompetenzen sowie an den Mal3stdben eines durch den Inklusionsgedan-
ken geprigten Gesellschaftsbildes orientiert (Theunissen 2009, S. 20f.). Eine an dieses
Verstindnis angelehnte Grundbildungsarbeit hat es zum Ziel, die biographischen
Entwicklungschancen zu erhéhen und den Gestaltungsrahmen der individuellen
Teilhabemdoglichkeiten zu vergrofiern. Ebenso ist sie ein Garant fir die Zukunftsfa-
higkeit von Gesellschaften.

Nach der Schitzung des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grundbildung e.
V. kénnen in Deutschland etwa 4 Millionen erwachsene Menschen nicht ausreichend
lesen und schreiben. Dieser Anzahl stehen etwa 20.000 Erwachsene entgegen, die ak-
tuell an den reguldren Alphabetisierungskursen teilnehmen (Ttrdster 2010). Anhand
dieser Gegeniiberstellung wird deutlich, dass viele Betroffene den Schritt zur Bil-
dungsteilnahme nicht vollziehen und aus diesem Grund die Gefahr der Exklusion aus
den unterschiedlichen Feldern des alltdglichen Lebens, die in vielgestaltiger Form
durch eine schriftsprachliche Kommunikationskultur geprigt sind, gegenwirtig ist.

Das Forschungsprojekt ,, Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der
Grundbildung der Universitit zu Koln! hat 141 Interviews mit Teilnehmenden aus
Alphabetisierungskursen durchgefiihrt und dabei viele Eindriicke in die Lebenswelten
der GesprichspartnerInnen gewinnen kénnen. Um das Spektrum der alltdglichen Le-
bensbereiche zu systematisieren und auszudifferenzieren und um das Feld mdglicher
Ankntipfungspunkte fir Grundbildung zu erweitern, wurde im Rahmen der For-
schung ein Modell entwickelt, das insgesamt elf Teilhabebereiche unterscheidet. Die-
ses Modell bildet einerseits einen heuristischen Rahmen fiir die Interpretation der In-
terviewaussagen beziiglich der erlebten gesellschaftlichen Teilhabe und dem damit
verbundenen Umgang mit Schriftsprachlichkeit im Alltag aus der Perspektive der In-
terviewpartnerInnen, anderseits 16st es die Grundbildung auf diese Weise von der
hiufig vorzufindenden gedanklichen Ausrichtung auf eine kursbezogene Vermittlung
heraus und erweitert den Blick fir eine Grundbildung, die den Bezugsraum fir die
Ansprache und die Gestaltung von Bildungssituationen in den Lebenswelten der
Menschen lokalisiert.

2. Grundbildung als Inklusion

Gesellschaftliche Teilhabeméglichkeiten durch Bildung zu erweitern, ist bereits seit
lingerer Zeit ein deklariertes Ziel der Weiterbildung (Kronauer 2010, S. 16). Doch
was genau bedeutet Teilhabe? Mittels welcher Kategorien ldsst sich gelingende Teil-
habe von nicht gelingender unterscheiden? In diesem Zusammenhang ist es loh-
nenswert, sich mit Ansitzen zu befassen, die traditionell im Spannungsfeld des Ge-
gensatzpaares Inklusion und Exklusion verortet sind. Dies trifft u. a. auf die Behin-
dertenhilfe zu, in deren Konzepten die Forderung nach einer ,,Integration” benach-
teiligter Menschen mittlerweile der Vorstellung eines Lebens in ,, Inklusion gewichen
ist und die speziell darauf ausgerichtet sind, die individuell vorhandene Ressourcen
sichtbar zu machen und aufzugreifen. Inklusion bedeutet, dass allen Mitgliedern einer
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Gesellschaft wichtige soziale und kulturelle Systeme verfiigbar und zuginglich sein
miussen (Theunissen 2009, S.20). Sie duBlert sich in der konkreten und situativen Ein-
bindung in alltdglichen Lebenskontexten und in der Beteiligung an den dort vorherr-
schenden Kommunikationsprozessen. Da die Einbindung — und nicht das individuel-
le Vermogen — im Vordergrund der Betrachtung steht, stellen folglich Beeintrichti-
gungen keine individuellen Defizite dar, sondern strukturell geprigte situative Inter-
aktionen, die ein Mensch im Kontakt zur AuBenwelt aufnimmt.

Dieser Perspektivwechsel fihrt dazu, dass pidagogische Interventionen sich nicht
allein auf das Individuum beziehen, sondern jene Strukturen und Rahmenbedingun-
gen des Alltags gleichermallen thematisiert werden, in dessen Kontext Beratung, Fr-
ziehung, Unterstiitzung oder Unterricht stattfindet. Fur die Grundbildungsarbeit ist
diese perspektivische Neubeurteilung von Belang, da Alphabetisierung somit nicht
auf eine kursbezogene Vermittlung von schriftsprachlichen Iahigkeiten begrenzt
wird, sondern Alltagssituationen in das Blickfeld geraten, in denen literale Fihigkeiten
von Menschen benétigt werden. Die Alphabetisierungsarbeit richtet sich somit nicht
allein auf den Schriftspracherwerb mit Hilfe von Arbeitsblittern etc. aus, sondern auf
den situativen Alltag der Einzelnen, der sowohl als Inhalt wie auch als Medium von
Bildungsprozessen zum Bezugsfeld der Grundbildungsarbeit wird.

Um der Vielfalt vorhandener literaler Praxen, Ressourcen und Kompetenzen of-
fen begegnen zu kénnen und um ein Forschungskonzept zu entwickeln, welches das
Feld méglicher Ankntpfungspunkte der Grundbildung in den Alltag erweitert, wurde
im Rahmen des Forschungsprojektes die ,,Internationale Klassifikation der Funkti-
onsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit, ICF“ der WHO analysiert und auf den
Bereich der Grundbildungsarbeit tibertragen.

Dieses Konzept richtet sich an dem auf Inklusion ausgerichteten Prinzip aus und
wurde seitens der Gesundheitsministerien der Mitgliedstaaten als verbindlicher kon-
zeptueller Mal3stab ibernommen (Lindmeier 2005, S.28). In Anlehnung an dieses
Konzept stellen demzufolge fehlende schriftsprachliche Kenntnisse keine individuel-
len Defizite dar, die einer bestimmten ,,Beschulung® bediirften, sondern barrierebe-
haftete Situationen, welche sowohl positiven als auch negativen Einfluss auf die (lite-
ralen) Teilhabemdoglichkeiten ausiiben (vgl. ICF-Praxisleitfaden 2008, S. 11 ff.).

Der komplexe Begriff der Teilhabe wird im WHO-Konzept in neun operationali-
sierbare Lebensbereiche unterteilt,? die zur Beschreibung der individuellen Situation,
der vorhandenen Ressourcen und der erlebten Einschrinkungen herangezogen wer-
den. Das Teilhabemodell des Projektes ,,Beteiligungsforderung® systematisiert auf
dhnliche Weise elf Lebensbereiche, in denen Menschen agieren, und nimmt dabei
speziell jene Teilhabesituationen in den Blick, die sich durch literal geprigte Kom-
munikationsstrukturen auszeichnen. Die schriftsprachlichen Aspekte des Alltags, wie
das Bedienen eines Fahrkartenautomaten, das Ausfullen eines Formulars oder das
Schreiben einer SMS, konnen auf diese Weise den unterschiedlichen Teilhabeberei-
chen zugeordnet werden. Dabei werden verschiedene ,literale Praxen® (Hamilton
1998) sichtbar, die je eigene Ausdrucksformen und Anforderungen entwickelt haben.
Analphabetismus ist somit kein schriftbezogenes Level, sondern ein Bezugsfeld zwi-
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schen den individuellen Fahigkeiten, der thematischen Ausrichtung als Teilhabebe-
reich und den strukturellen Handlungsméglichkeiten der Situation.

Die Teilhabebereiche untergliedern sich thematisch in die Mediennutzung und
Teilnahme an kulturellen Veranstaltungen (,,Kulturelles Leben und Medien®), Hob-
bys und sportbezogene ,,Freizeitaktivititen” oder auch der Kursbesuch, Bildungser-
fahrungen oder informelle Lerntechniken (,,Bildung und Wissensaneignung®). Im Be-
reich der ,,Haushaltsfihrung® sind Themen rund um die Wohnungsgestaltung, das
Einkaufen und das direkte Wohnungsumfeld relevant. Erndhrungsfragen, Arztbesu-
che und Kuraufenthalte sowie der persénliche Umgang mit Krankheiten fallen in das
Feld der ,,Gesundheit”. Einen zentralen Bereich stellt fiir viele Befragte das ,,familid-
re Leben® dar, in dem es um Erziehung, Hausaufgabenhilfe, Umgang mit Familien-
geschichten/biografischen Erlebnissen o. d. geht. Unter ,,private Bezichungen® fallen
der Umgang mit Freunden, Nachbarn und Bekannten. Das ,,Arbeitsleben® umfasst
Titigkeiten wie die Jobsuche, die Bewiltigung der Arbeitsplatzanforderungen, Zu-
sammenarbeit mit Kollegen, Organisation des beruflichen Fortkommens, Entwick-
lung beruflicher Perspektiven, Teilnahme an beruflichen Fortbildungen etc. Weitere
Bereiche sind das ,,spirituelle und religiése Leben® und das ,,soziale und staatsbiirger-
liche Leben®. Der Teilhabebereich ,,Selbst- und Lebensorganisation® umfasst als Ka-
tegorie auch Grundkompetenzen, die bendtigt werden, um das eigene Leben zu or-
ganisieren, wie Kontakte zu Institutionen zu gestalten, Verkehrsmittel zu nutzen, Zeit
zu planen und beinhaltet ebenfalls Strategien des Umgangs mit dem Analphabetis-
mus.

3. Die Teilhabebereiche als literale Handlungssituationen

Die Kompetenzen und die Ressourcen der befragten Personen kénnen mit Hilfe die-
ses Modells den eben vorgestellten Teilhabebereichen zugeordnet werden. Allgemei-
ne und literale Kompetenzen werden dabei als gleichwertig eingestuft, wobei grund-
sitzlich davon ausgegangen wird, dass die Organisation der eigenen Teilhabe durch
eine fehlende Schriftsprachkompetenz erschwert wird und gerade deshalb alternative
Strategien des Umgangs entwickelt werden. Es zeichnet sich im Forschungsprozess
ab, dass unterschiedliche Personengruppen je eigene Strategien des Umgangs hervor-
gebracht haben und die personliche Gewichtung der als bedeutsam erachteten Teil-
habebereiche differiert. Im Fokus des Forschungsinteresses sind Situationen, in de-
nen es aufgrund der literalen Anforderungsstrukturen und der individuellen schrift-
sprachlichen Fertigkeiten zu Teilhabebarrieren kommt und die individuellen Interes-
sen und Vorhaben vernachlissigt werden oder in denen es aufgrund anderer indivi-
dueller Kompetenzen und Ressourcen zu einer Uberwindung der Bartiere kommt.
Dabei ist die erlebte soziale Wirklichkeit, wie sie im Rahmen der Interviews ge-
schildert wird, der Bezugspunkt des Forschungsprozesses. Jene Wirklichkeit stellt, so
die forschungsrelevante Annahme, ein Produkt aus der individuellen Biographie so-
wie aus der Auseinandersetzung mit den situativen Rahmenbedingungen dar, die die
Reaktionen des Einzelnen beeinflussen (Schiitz/TLuckmann 2003, S. 447 f)). Das In-
dividuum greift bei der Ausgestaltung von Situationen auf im Verlauf seines Lebens
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entwickelte individuelle Strategien und (Selbst-)Wahrnehmung sowie auf seine schrift-
sprachlichen Kompetenzen zuriick. Gesellschaftliche und kulturelle Strukturen be-
gegnen den Menschen als konkrete Handlungssituation, die durch die rdumliche Ges-
taltung, die verfigbaren Informationen, die Art und Weise von Kommunikation und
Kontakt usf. geformt sind.

Diese Handlungssituationen weisen prinzipiell Strukturen und Moglichkeiten auf,
die sie als durchlissig und offen oder als barrierebehaftet und geschlossen charakteri-
sieren. Geprigt werden sie unter anderem durch den Zugang zu Informationen, zu
vorhandenen Hilfsformen und Ansprechpartnern sowie durch die Art und Weise der
Ausgestaltung der Rollenvorgaben der InteraktionspartnerInnen, die u. a. in einer zu-
vorkommenden oder abweisenden Weise des Umgangs mit AnalphabetInnen zum
Vorschein tritt. Fihrt man die Offenheit bzw. Barrierehaftigkeit der situativen Vor-
gaben mit den Formen und Strategien der Vertretung eigener Interessen zusammen,
lassen sich die geschilderten Situationen in die strategischen Felder der ,,Gestaltung®,
der ,,Uberwindung“, der ,,Vermeidung® und ,,Abgrenzung® ausdifferenzieren, die je-
weils typische Formen der Aktion bzw. Reaktion auf die Handlungssituationen dar-
stellen und ein Spiegel der individuell erworbenen Strategien sowie der Strukturbe-
dingungen des Kontextes sind.

Diese Handlungssituationen mitsamt den dort lokalisierten strategischen Feldern
werden den elf Teilhabebereiche zugeordnet, wie etwa ,einen Termin beim Amt
wahrnehmen® (Teilhabebereich ,,Selbst- und Lebensorganisation ,,) oder ,,den El-
ternabend besuchen® (Teilhabebereich ,,Familidres Leben®). Entscheidend fiir die
Analyse von Teilhabe als konkrete Handlung in Situationen ist, dass ,,aullen® liegende
Raum- bzw. situationstypischen Strukturierungen mit den individuellen Handlungs-
strategien der Personen verbunden werden und Literalitit als Bezugsfeld erscheint,
dass Auflen und Innen vereint. Dieses Vorgehen wird am Beispiel des Bereiches
,»Arbeitsleben® im Folgenden niher erldutert.

4. Der Teilhabebereich ,, Arbeitsleben®

Der Teilhabebereich ,, Arbeitsleben® ist fur viele Menschen ein zentraler Lebensbe-
reich, der auch fiir andere Lebensbereiche eine inkludierende oder exkludierende
Funktion tbernehmen kann (Kronauer 2010, S. 73 £). Dabei sind Menschen mit feh-
lenden bzw. geringen formalen Qualifikationen vor allem im Niedriglohnsektor be-
schiftigt und statistisch stirker von erwerbsarbeitlicher Exklusion bedroht, als Per-
sonen, die tber in Deutschland formal anerkannte Qualifizierungen verfiigen (BIBB
2009: Datenreport zum Berufsbildungsbericht).

Von den 141 Interviewpartnern des Projektes gingen 28 Prozent einer Vollzeit-
erwerbstitigkeit auf dem ersten Arbeitsmarkt nach. Weitere 10 Prozent nahmen zum
Zeitpunkt des Interviews an einer durch die Arge vermittelten Beschiftigungsforde-
rungsmalinahme teil. 2 Prozent arbeiteten in einer Werkstatt fur behinderte Men-
schen. Die fehlenden 40 Prozent verteilten sich auf verschiedene, nicht primir durch
Erwerbsarbeit geprigte gesellschaftliche Felder. Einige der Befragten waren bereits
verrentet bzw. frithverrentet, andere mit Tétigkeiten im Haushalt und der Kinderer-
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ziehung befasst. Bei einem Teil der Gruppe der Menschen mit Zuwanderungsge-
schichte, insbesondere bei denjenigen, die noch nicht lange in Deutschland lebten,
stand zum Zeitpunkt des Interviews die Teilnahme an einem Integrationskurs mit
Alphabetisierung im Vordergrund und nicht die Erwerbstitigkeit. Finige Interview-
partner arbeiteten auf 400-Euro-Basis und erhielten aufstockende Transferleistungen
oder waren in der Rolle des Hinzuverdieners.

Die allgemeine Schilderung von berufsbiographischen Episoden in den Inter-
views wurde durch explizites Nachfragen seitens des Interviewers auf den Kontakt
mit Schriftsprache im Arbeitsleben ausgeweitet und auf diese Weise herausgearbeitet,
wie die Befragten diese Anforderungen bewiltigen. Die Aktionen und Reaktionen auf
die Teilhabesituation ,,Literalitit im Arbeitsalltag®, die in die vier strategischen Felder
der Gestaltung, Uberwindung, Vermeidung und Abgrenzung zugeordnet werden,
gliedern sich wie folgt: Dem Strategietypus ,,Gestaltung™ wurden AuBerungen, wie
»mein Chef weil3 Bescheid und ich kann seine Mails mit Arbeitsauftrigen entziffern®
iber ,,ich habe immer geraten, was auf dem Zettel stand oder ,,ich konnte alle Film-
titel in der Videothek auswendig® bzw. ,,ich habe mir alles im Kopf gemerkt, was
man von mir wollte” zugeordnet. In einem Fall ist ein Befragter vor offiziellem Ar-
beitsbeginn ins Biiro gefahren, um das Tagesgeschift mittels der Google-Suche vor-
zubereiten, und spiter ,,unentdeckt’” erneut gemeinsam mit den Mitarbeitern zum re-
guliren Beginn erschienen. Die schriftlichen Angelegenheiten wurden dariiber hinaus
weitestgehend an die Mitarbeiter delegiert. Andere Strategien im Feld der Gestaltung
bestehen darin, heimlich Notizzettel zu schreiben oder vorformulierte Textbausteine
fur Textdokumente und E-Mails bereitzuhalten. Fast schon verzweifelt erscheint der
Versuch eines Befragten, bei einer Inventur akribisch alle Produktnamen von den Pa-
ckungen abzuschreiben, in der Hoffnung, dass die richtigen Ergebnisse dabei seien.
Zentral fir die Beschreibungen ist, dass die betreffenden Menschen die Situation
selbst und ohne Hilfe von auflen gestaltet haben und auch die dulleren strukturellen
Vorgaben (sei es durch Zettel, Mails, Computer oder durch die Rollenausiibung eines
Chefs oder der Kollegen) keine kritischen Barrieren darstellten.

Wird die Situation als problematisch erlebt, dann werden hiufig Strategien der
Vermeidung angewandt, obwohl prinzipiell die Situation selbst keine besonderen un-
tberwindbaren Barrieren beinhaltet. Typische Auﬁerungen fur die Vermeidung sind:
»ich hab denen gesagt, ich mach das spiter, ,,ich hab aufgehért zu fragen, weil das
den Arbeitsablauf storte® bis hin zu Notliigen wie ,,als eine Fortbildung kam, habe
ich gesagt ich muss auf eine Beerdigung®.

Oft kénnen die alltiglichen Situationen im Teilhabebereich Arbeitsleben nicht
ausschlielich aufgrund der individuellen Kompetenzen bewiltigt werden. In diesen
Fillen wird die Hilfe von anderen in Anspruch genommen, hiufig von Arbeitskolle-
gen, jedoch ebenfalls von Familienmitgliedern, die privat im hiduslichen Kontext die
notwendigen literalen Tdtigkeiten vollzichen. Dieses Vorgehen wurde dem Strategie-
typus Uberwindung zugeordnet. In vielen Fillen gibt es intern eine Rollenaufteilung
unter Kollegen, so dass andere die Formulare bei Anlieferung und Abholung ausfiil-
len oder die internen Listen fithren oder, wie im Falle eines Selbstindigen, im Nach-
hinein mindlich ausgehandelte Vertrige ausformulieren. Insgesamt sind aber im in-



Thema | Wissenschaft

dividuellen Netzwerk, wie in Familien oder dem Kollegenkreis, gentigend Kompe-
tenzen vorhanden, um den Anforderungen einer Situation produktiv begegnen zu
konnen.

In anderen Fillen wird der Raum als barrierebehaftet und verschlossen und die
eigenen Kompetenzen als nicht ausreichend wahrgenommen. Typische Reaktionen
sind in diesen Fillen, dass sich die InterviewpartnerInnen von diesen Anforderungen
odet Situationen abgrenzen, wobei die Abgrenzung soweit geht, dass das Etlernen
von Schriftsprachlichkeit fiir den Interviewpartner selbst keine reale Handlungsopti-
on darstellt. So wird ausgefiihrt, dass keine literale Kompetenzen auf der Arbeit be-
noétigt wiirden, wie bei Spul- oder Putztitigkeiten oder im Verkauf im Doéner-Laden,
da entweder keine schriftsprachlichen Vorgaben vorhanden seien, oder man alles
auswendig wisse und Literalitit fir das eigene Leben prinzipiell keine praktische
Bedeutung habe.

Neben der Zuordnung der Episoden in die unterschiedlichen strategischen Felder
wurden die Beschreibungen auch dazu genutzt, bestimmte Personengruppen beziig-
lich ihrer Schilderungen des Teilhabebereichs ,,Arbeitsleben® und des Umgangs mit
literalen Anforderungen voneinander zu unterscheiden und zu klassifizieren. Dabei
sind die Teilhabebereiche generell und insbesondere das Feld ,,Arbeitsleben® relevan-
te Parameter fir die Entwicklung typischer Merkmale von Gruppierungen innerhalb
der Befragungsgesamtheit. Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Beteiligungsforde-
rung® ist dieses Verfahren einer Typenbildung, eng mit der Absicht verknipft, all-
tagsnahe empirische Erkenntnisse fir die Entwicklung zielgruppenaddquater Anspra-
cheformen und Grundbildungsgestaltung zu nutzen.

Im Folgenden werden zwei dieser Gruppen exemplarisch vorgestellt.

Bei der Gruppe ,,Etablierte im Erwerbsleben3 handelt es sich um Menschen zwi-
schen 40 und 55, die im Verlauf ihrer Arbeitsbiographie eine feste berufliche Position
erworben haben. Im Rahmen des Berufes werden geringe literale Anforderungen
stellenweise selbst erledigt, stellenweise durch etablierte Muster der Zusammenarbeit
tiberwunden. Bei dieser Gruppe ist auffillig, dass bei dem Anstieg des Grades an be-
ruflicher Verantwortung sowie der Zunahme der literalen Anforderungen des Ar-
beitsplatzes auch die Sorge ansteigt, als Analphabet entdeckt zu werden. Ein relativ
offener Umgang mit diesem Thema ist bei dieser Gruppe im Unterschied zu anderen
Gruppen tabu. Um die Anonymitit des Lernens zu wahren, werden weite Fahrten
zum Kurs in Kauf genommen. Die Lernmotivation ist gleichermallen privat wie be-
ruflich geprigt und ist ein explizites Motiv zur Kursteilnahme. Fir diese Gruppe sind
aus diesem Grund die klassischen Abendkurse wie bei der VHS geeignet, da diese frei
gewihlt werden kénnen und in keinem Kontakt zum beruflichen Alltag stehen.

Vertreter der Gruppe der ,,Jobber® finden sich sowohl bei den fremdsprachigen,
als auch deutschsprachigen Interviewpartnern. Es handelt sich um Menschen im et-
werbsfihigen Alter, die aufgrund fehlender oder nicht ausreichender formaler, in
Deutschland anerkannter Qualifikation Schwierigkeiten haben, auf Dauer einen voll-
wertigen Arbeitsplatz einzunehmen. Bei Vertretern der Menschen mit Zuwande-
rungsgeschichte kommen stellenweise fehlende deutsche Sprachkenntnisse als weitere
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Barriere hinzu. Phasen der Erwerbslosigkeit, des Lernens und der Erwerbstitigkeit
wechseln sich ab, wobei die Titigkeitsfelder im Niedriglohnsektor angesiedelt sind.
Hiufig schlieen sich die gleichzeitige Beteiligung an Bildung und die Erwerbstitig-
keit aus rein zeitlichen oder organisatorischen Griinden aus. Fir diese Gruppe eignen
sich vor allem Grundbildungsangebote mit explizitem Titigkeitsbezug im Rahmen
eines im betrieblichen Kontext eingebundenen arbeitsplatzbegleitenden Lernens.
Dies bedeutet fiir die Grundbildung den Handlungsfokus zu erweitern und dartiber
nachzudenken, wie Betriebe als Lernorte fiir Grundbildung gewonnen, Grundbildung
als Bestand von Personalentwicklung verankert und wie arbeitsmarktpolitische Ak-
teure (wie etwa die ARGE) als Mitstreiter gewonnen werden kénnen.

5. Fazit

Mittels der Teilhabebereiche differenziert sich Literalitit in situative Teilhabefelder
aus, die sowohl durch ihre strukturelle Zuginglichkeit wie auch durch individuelles
Verhalten geprigt sind und die anhand der identifizierbaren strategischen Felder der
Gestaltung, der Vermeidung, der Uberwindung und der Abgrenzung qualitativ analy-
siert werden kénnen.

Die Analyse dieser strategischen Felder gibt Aufschluss iber die alltdglichen In-
halte literalititsbezogener Handlungen, die in einen strukturellen und hiufig durch
Organisationen vermittelten Rahmen eingebettet sind. Das Interagieren mit diesen
Rahmenbedingungen hat bei den betroffenen Personengruppen typische Formen der
Wahrnehmung jener Situationen sowie der entwickelten Bewiltigungsformen hervor-
gebracht. Sind diese strukturellen Vorgaben sowie die individuellen Wahrnehmungs-
und Handlungsmuster bekannt, lassen sich als Ergebnis hiervon u. a. Schlussfolge-
rungen fiir neue Werbestrategien, innovative Kursformen und Umgestaltung institu-
tioneller Kontexte zichen. Dabei gilt es auch Kompetenzen und bewihrte Hand-
lungsstrategien der Betroffenen aufzugreifen und konstruktiv fir die Gestaltung von
Bildungsarrangements einzusetzen. Zentraler Bezugspunkt bleiben hierbei die Be-
troffenen, die die entwickelten Instrumente fiir das eigene Leben als relevant erken-
nen missen (Hussain 2010, S.2006).

Bezogen auf die situative Gestaltung gilt es, die empirisch erhobenen Ergebnisse
auf die strukturellen Rahmenbedingungen zuriickzuspiegeln und zu tberlegen, wie
Organisationen, etwa eine Behérde, ein Arzt oder ein Bildungstriger, ihre Institution
so anpassen konnen, dass sie fiir die Grundbildungsarbeit nutzbar gemacht werden
koénnen. Hierbei besteht weiterer Bedarf im Feld der Mitarbeitersensibilisierung und -
schulung oder der gegenseitigen Vernetzung der relevanten Akteure untereinander.

Die auf diese Weise beschriebenen lebensnahen Literalitdtspraxen stellen den
Ausgangspunkt fiir ein Grundbildungsverstindnis dar, das seine Wirksamkeit nicht
auf die schulischen Formen curriculumbasierter Vermittlung begrenzt, sondern ihre
Methoden und Inhalte im sozialen Feld des Lebens sucht. Die Klassifikation des All-
tags anhand von elf Teilhabebereichen kann fiir diese Analyse- und Umgestaltungs-
prozesse einen Orientierungsrahmen bieten.
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Anmerkungen

1 Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat im Bereich Alphabetisierungsar-
beit/Grundbildungsarbeit mit Erwachsenen einen Forderschwerpunkt eingerichtet und
fordert Kooperationsverbiinde, in denen Forschungseinrichtungen und Einrichtungen der
Weiterbildungspraxis (Weiterbildungsverbinde, -einrichtungen, -initiativen) gemeinsam ein
Vorhaben bearbeiten. Insgesamt werden aktuell 27 Verbundprojekte, die tiber 100 Einzel-
projekte umfassen, geférdert. Das Projekt Beteiligungsférderung und Sozialraumorientie-
rung in der Grundbildung gehért zum Kélner Verbundprojekt PAGES (Projekt Alphabe-
tisierung und Grundbildung fiir Erwachsene im Sozialraum).

2 (1) Lernen und Wissensanwendung, (2) Allgemeine Aufgaben und Anforderungen, (3)
Kommunikation, (4) Mobilitit (5) Selbstversorgung, (6) Hdusliches Leben, (7) Interperso-
nelle Interaktion und Beziehungen, (8) Bedeutende Lebensbereiche (z. B. Erzichung/Bil-
dung, Arbeit und Beschiftigung, wirtschaftliches Leben), (9) Gemeinschalfts-, soziales und
staatsbiirgerliches Leben (ICF-Praxisleitfaden 2, 2008, S.15)

3 Die Bezeichnung der Gruppen ist als vorldufig zu betrachten, da das Typenbildungsverfah-
ren bei Fertigstellung des Artikels noch nicht abgeschlossen war und noch weitere Modifi-
kationen zu erwarten sind.
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Familiale Schriftkultur und generationeniibergreifende
Bildung: Schliisselkonzepte der Forderung von Literalitat

Sven Nickel

Zusammenfassung

Die Familie ist ein zentraler Ort der Literalitit als einer sozialen Praxis. Illiterale Er-
wachsene berichten hiufig von einem Elternhaus, das kaum schrifisprachbezogene An-
gebote vorbielt. Sie selbst geben diese illiteralen Strukturen an ibre Kinder weiter. Auch
die empirischen Forschung belegt die entscheidende Rolle der Schriftkultur in der Familie,
der sogenannten ,,Home Literacy®. Auf deren Stirkung zielen die Family-Literacy-
Programme ab, die Erwachsene und Kinder gleichzeitig in den Lernprozess einbeziehen
und in denen ein spielerisch-lustvoller Zugang zur Schrift gesucht wird. Solche generatio-
neniibergreifenden Bildungsprogramme sind hierzulande jedoch nur wenig bekannt.

1. Alphabetisierung als ,,family affair“ und Kinder als Lernanlass fiir Erwachsene

Gering ausgebildete Lese- und Schreibkompetenzen erschweren die Teilhabe an ge-
sellschaftlichen Prozessen und konnen zu Formen sozialer Exklusion fiihren. Schon
Paulo Freire sah Literalisierung als Schliisselmechanismus der sozialen Teilhabe an.
Fir gelingende Literalisierungsprozesse sind die Erfahrungen mit Literalitdt im fami-
lialen Raum von groB3er Relevanz. Die Illiteralitit eines Elternteils wird in der angel-
sichsischen Tradition als ,,family affair* betrachtet, also als Umstand, der die gesamte
Familie betrifft und die Gestaltung des familidren Zusammenlebens beeinflusst. E-
benso hat die erfolgreiche Alphabetisierung eines Erwachsenen Folgen fir dessen
Umfeld. Moulton und Holmes (1995) beschreiben in einer Fallstudie eindriicklich die
Auswirkungen des Alphabetisierungsprozesses eines 47-jahrigen Vaters und Grof3va-
ters in Bezug auf Erweiterung und Verdnderung der familialen Leseaktivititen und
Interaktionen.

In der Frihpidagogik und in der Lesesozialisationsforschung heil3t es in einem
sozialkonstruktivistischen Sinne hiufig, dass Eltern die Ko-Konstrukteure der kindli-
chen Entwicklung seien. Sie sind diejenigen, die die sozialen Umgebungen fir indivi-
duelle Lernprozesse gestalten und somit den eigenaktiven Lernprozess des Kindes
unterstiitzen. Umgekehrt gilt aber auch, dass Kinder einen ko-konstruierenden Ein-
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fluss auf ihre Eltern haben. Aus der Alphabetisierungspraxis wissen wir, dass der
Whunsch, den eigenen Kindern helfen zu kénnen, hiufig als Lerninteresse bei einem
Kursbeginn benannt wird (z. B. Oswald und Miiller 1982). Inwieweit und unter wel-
chen Umstinden Elternschaft und der Wunsch nach Selbstwirksamkeit eine stabile
Lernbegriindung fiir Erwachsene sein kann, ist jedoch leider bisher nur wenig er-
forscht (vgl. aber Woitzick 2010).

2. Home Literacy: Die Bedeutung der familialen Schriftkultur und die
generationeniibergreifende Vermittlung von Literalitat

Fur Kinder ist die Familie die friheste und wirksamste Instanz der Vermittlung von
Literalitdt. Sie ist eine Bildungsinstitution, in der nicht nur grundlegende Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten beztglich Literacy, sondern auch Orientierungen und
Einstellungen gegentiber Schriftlichkeit erworben werden. Gerade diese frihen fami-
lialen Erfahrungen, die sich zu Vorkenntnissen und Pridispositionen verdichten, pra-
gen den Zugang der Kinder zu weiteren literalen Angeboten. Literalitdtserfahrungen
in der Familie wirken somit wie ein Filter auf weitere Bildungsprozesse.

Viele Kinder etleben ihre Eltern als lesende und schreibende Modelle, die ihnen
vielfaltige literacybezogene Angebote machen. Finige Kinder haben diese Vorbilder
nicht, ihnen fehlt die Anregung zum frithen, kreativen Umgang mit Schrift. Verschie-
dene biographieanalytische Studien (z. B. Namgalies/Heling/Schwianke 1990) zeigen,
dass illiterale Erwachsene hdufig einem Milieu entstammen, in dem Sprache und
Schrift nur eine untergeordnete Rolle spielen und in dem die Eltern hiufig selbst nur
geringe literale Kompetenzen besitzen. Ein prototypischer sozialer Teufelskreis wird
deutlich: die Erfahrung von Illiteralitit wird von einer Generation an die nichste wei-
tergegeben, Diese wiederum vermittelt dieselbe Erfahrung an ihre eigenen Kinder.
Bynner und Parsons (2005) bestitigten diesen Zusammenhang erstmals auch in einer
tber 34 Jahre angelegten Lingsschnittstudie.

Nun wird immer wieder postuliert, dass es einen direkten Zusammenhang zwi-
schen verschiedenen Risikofaktoren und der kindlichen Entwicklung gibt. Als Risiko-
faktoren werden ein niedriger soziobkonomischer Status, ein geringes Bildungsniveau
der Eltern und ein Migrationshintergrund bzw. eine von Deutsch abweichende Fami-
liensprache benannt. Diverse aktuelle Studien! (Christian/Mottison/Bryant 1998;
Bracken/Fischel 2008; Farver/Xu/Eppe/Loningan 2006; Van Steensel 2006; McEl-
vany/Becker/Lidtke 2009) lassen jedoch eine Differenzierung erkennen: Der
Schriftkultur in der Familie kommt als vermittelndem Faktor eine entscheidende Rol-
le zu. So sagt der Schulabschluss der Eltern statistisch signifikant den Biicherbesitz
und die lesespezifischen Gespriche und Aktivititen in der Familie vorher. Diese
Merkmale wiederum stehen in einem direkten Zusammenhang mit den kindlichen
Lesekompetenzen. Demnach ist es nicht das Biindel der familialen Risiko-Struk-
turmerkmale (Armut/Bildungsferne/Migration), sondern die ,,Home Literacy* bzw.
die in der Familie gelebte Schriftkultur, die ma3gebliche Bedeutung fiir die kindliche
Literacy-Entwicklung besitzt.
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Besonders interessant ist, dass diese Studien stets Eltern (meist: Mitter) mit ei-
nem sozioOkonomisch niedrigen Status und geringem Bildungsgrad identifizierten,
die dennoch hohe Werte beziiglich der Gestaltung einer familidren Literacy-
Umgebung erreichten. Diese literacyengagierten Eltern ibertrafen in ihren ,,Home-
Literacy*“-Werten auch Eltern mit einem héheren Bildungsstand, die sich aber weni-
ger fur die familidren Literacy-Aktivititen einsetzten. Fine Stirkung der literalen Kul-
tur in der Familie konnte somit die seit PISA dokumentierte und heftig kritisierte ho-
he Abhingigkeit der Bildungsteilhabe von sozialen Faktoren zu durchbrechen helfen.
Das Ziel besteht also darin, das Engagement der unter Risikobedingungen lebenden
Miitter in der Gestaltung ihrer ,,Home Literacy* zu stirken.

3. Von der ,Home Literacy“ zur ,,Family Literacy“:
Generationeniibergreifende Bildungsprogramme

Der Ansatz der ,,Family Literacy* konzentriert sich auf Sprach- und Literalititsforde-
rung in und mit der Familie. Ein generationeniibergreifender Ansatz, der Kinder und
Eltern in einen gemeinsamen Lernprozess einbindet, scheint geeignet, um den aufge-
zeigten Teufelskreis zu durchbrechen. Der Grundgedanke ist, dass Bildungseinrich-
tungen Schrift nicht gegen die Alltagswelt der Menschen durchsetzen kénnen. Fami-
lienorientierte Konzepte setzen deswegen an der Alltagswelt der Lernenden in der
Familie an. Dadurch, dass unterschiedliche Generationen angesprochen werden,
wirkt der Ansatz sowohl intervenierend als auch priventiv. Eltern und Kinder lernen
am gemeinsamen Gegenstand, jeder auf seinem Entwicklungsniveau. Gemeinsam su-
chen sie spielerisch-lustvolle Wege zu einer elementaren Schriftkultur, also zu Litera-
litdt als sozialer Praxis.

Grundsitzlich kénnen zwei Formen unterschieden werden: Einmal handelt es
sich um Programme, die die Kooperation mit den Eltern suchen, um die Kinder zu
unterstiitzen und deren Bildungschancen zu verbessern. Dazu gibt es mittlerweile ei-
nige Ansatze in Deutschland (vgl. Apeltauer 2004; Elfert/Rabkin 2007). Hier wird ein
systemischer Effekt angestrebt, bei dem sich die MaBnahmen mit den Eltern durch
eine Verinderung der hduslichen Literacy-Aktivititen auf die Lern- und Entwick-
lungsbedingungen der Kinder auswirken und deren Schulerfolg erhdhen.

Davon abgrenzen lassen sich Bildungsprogramme, die auch einen Bildungsbedarf
der Eltern anerkennen und beide Generationen, Eltern und Kinder, als lernende
Einheit ansehen. Solche Programme sind in Deutschland noch nahezu unbekannt.
Ein solches generationentibergreifendes Lernen (Gil) lieBe sich als ,,Familienbil-
dung® oder ,,familienorientierte Grundbildung® bezeichnen. International sind derar-
tige MaB3nahmen weit verbreitet (vgl. Wasik 2004) sie gelten mittlerweile als Schliis-
selstrategie. Das Curriculum wird den spezifischen Bedirfnissen vor Ort entspre-
chend ausgestaltet.

Die Angebote lassen sich nach dem Ort unterscheiden, an dem die MaB3nahme
umgesetzt wird. Differenziert wird allgemein zwischen Hausbesuchsprogrammen
(;,home-based® oder Geh-Struktur) und Projekten, die in einer externen Einrichtung
stattfinden (,,center-based” oder Komm-Struktur). Hausbesuchsprogramme gelten
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als besonders niedrigschwellig, da die Zielgruppe dort erreicht wird, wo sie sich so-

wieso aufhilt. Programme, die in externen Finrichtungen angeboten werden, kénnen

hingegen eine groBBere Zahl von Eltern gleichzeitig erreichen. Zudem wird durch die

Gruppensituation ein Austausch der Eltern méglich. Beide Formen sind international

auch im Rahmen von Family Literacy gebrauchlich (vgl. Nickel 2007), wobei meis-

tens ortsgebundene Angebote mit einer Kommstruktur bevorzugt werden. Familien-
orientierte MaB3nahmen sind in verschiedenen Variationen auch als Erginzung zu den
bisherigen Alphabetisierungs- und Grundbildungsangeboten denkbar (vgl. Nickel

2010).

Das Prinzip generationeniibergreifender Ma3nahmen ist folgendes (ausfithrlicher:
Nickel 2004): Neben Zeiten, in denen Erwachsene und Kinder jeweils fir sich sind,
gibt es Zeiten, in denen beide Generationen sich gemeinsam mit Aspekten von Lite-
ralitit beschiftigen. So erfahren Eltern beispielsweise, wie sie das Bewusstsein ihrer
Kinder fiir Schrift im Alltag schirfen kénnen oder welche Umgangsweisen mit Bil-
der- und Kinderbtichern produktiv sind und welche eher nicht. Dieses Wissen kon-
nen sie innerhalb der Mafnahmen konkret anwenden und erproben, indem sie re-
gelmiBig von ihnen selbst geplante Einheiten mit ihren Kindern durchfithren. Dies
geschieht unter Supervision und wird anschlieBend reflektiert. Fine solche Struktur
erméglicht literales Probehandeln, das durch die erfahrene Handlungssicherheit in
den Alltag tbernommen werden kann.

Die thematischen Inhalte otientieren sich an den unterschiedlichen Bedurfnissen
der Zielgruppe. Fir die konkrete Planung hat sich ein Planungsraster als hilfreich er-
wiesen, das wesentliche Stringe der elementaren Literalitit beinhaltet:

1. Schriftbewusstsein: Schrift in der Umwelt sowie die Funktionen der Schrift wahr-
nehmen und nutzen; Schreiben und Lesen als sprachgebundene Titigkeiten er-
kennen, Plakate und Logis suchen, etc.

2. Biicher: Bilderbuchbetrachtung, Vorlesen, erste Selbstlesebiicher, Horbiicher etc.

3. Trihes Schreiben: Schreibanregungen mit Hilfe unterschiedlicher Materialien:
Kritzelbriefe, Postkarten, Einladungen, Tischkarten, Namensschilder usw.

4. (Meta-)Sprache: Geschichten erzihlen, Fingerspiele, Reime, Kinderlieder etc.,
Ausbildung der Sprachbewusstheit

Durch das gemeinsame literale Handeln entwickeln die Beteiligten ihre eigene Per-
spektive auf Schrift und Schriftlichkeit, Literalitit wird fiir sie potentiell sinnstiftend.
Eltern und Kinder etleben gemeinsam einen positiv besetzten Umgang mit Sprache
und Schrift. Es besteht eine erhéhte Wahrscheinlichkeit, dass die auf diese Weise er-
lebten Aktivititen von den Beteiligten in das alltdgliche Zusammenleben tbernom-
men werden und sich dadurch auch die familiale Literacy-Kultur verdndert, von der
Kinder tiglich umgeben sind. Da diese Kinder méglicherweise eines Tages Eltern
werden, die selbst literale Rdume konstruieren, haben ihre positiven Erfahrungen mit
Literalitit moglicherweise einen langfristigen Effekt. Entsprechend werden derartige
Family-Literacy-Programme in der englischsprachigen Literatur oft beschrieben als
,,bridge to literacy — from generation to generation®.
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Die Evaluationen der Projekte (vgl. Brooks et al 2008) belegen meist gegens-
tandsnahe Bereiche, also die Verbesserung der literalen Kompetenzen sowohl der El-
tern als auch der Kinder. Zudem wird meist eine Erweiterung der elterlichen Unter-
stitzungskompetenz ermittelt. Immer wieder wird jedoch betont, dass Family-Lite-
racy-MalBnahmen immer auch auf die Verbesserung der sozialen und sozio6konomi-
schen Situation, auf eine Verbesserung der beruflichen Chancen und auf eine Erwei-
terung der gesellschaftlichen Teilhabe abzielen. Dies gelingt ihnen u. a. dadurch, dass
sie weitere Bildungsprozesse in Gang setzen.

4. Family Literacy als Briicke zur Erwachsenenbildung

Generationentbergreifende Angebote kénnen einen geeigneten Einstieg in lingerfris-
tige BildungsmaBnahmen sein. In den britischen Modellprojekten gaben achtzig Pro-
zent der Eltern an, im Anschluss an die zwo6lfwochigen Family-Literacy-Kurse einen
weiteren Erwachsenenbildungskurs belegen zu wollen. Drei Monate spiter nahmen
tatsdchlich siebzig Prozent an derartigen Kursen teil (vgl. Brooks et. al. 1996). Family-
Literacy-Programme stellen insofern eine geeignete Briicke dar, um Menschen mit
geringer Grundbildung in weitere, institutionalisierte Bildungszusammenhinge zu
fithren.

Wenn wir akzeptieren, dass Literalitit bzw. Grundbildung mit Inklusion und ge-
sellschaftlicher Teilhabe einhergehen kénnen, wire es ratsam, die soziale Praxis der
Literalitat in der Familie starker als bisher in den Blick zu nehmen. Diese ,,Home Li-
teracy® kann als Schliisselmechanismus der Ausbildung von Literalitdt gelten, genera-
tionentibergreifende Bildungsprogramme (Family Literacy) sind die dazu passende
Schltsselstrategie. Die Erwachsenenbildung hitte so zudem die Moglichkeit, auch
praventiv zu wirken.

Anmerkungen

1 Den Hinweis auf diese Studien verdanke ich einem Vortrag des Kollegen Holger Brandes
in Dresden.
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Kursleitende und die Autonomie der Teilnehmerinnen

Dana Jochim, Erika J. Schimpf

Zusammenfassung

Fokussiert wird das Kursgescheben in der Alphabetisierungsarbeit aus erwachsenenbildnerischer
Perspektive. Auf der Grundlage theoretischen und empirischen Materials wird Autonomie als
Lernziel von erwachsenen KursteilnehmerInnen diskutiert und Implikationen fiir das Kurs-
geschehen werden herausgearbeitet. Inhalts- und Teilnehmerorientierung sowie die geleistete
besondere Beziehungsarbeit erzeugen ein kursimmanentes Spannungsfeld, in dem Autonomie
als Selbstbestimmung und Formen der Fremdbestimmung zentrale Aspekte darstellen.

1. Ausgangssituation

Ein allgemein geltendes Ziel von Bildungsarbeit ist die Verwirklichung der Idee von
Miindigkeit im Sinne des Zugewinns an Selbstbestimmung und der Ermdéglichung von
Selbstbildung (vgl. Nolda 2008). Insbesondere die Alphabetisierungsarbeit hatte sich wih-
rend ihrer Konstituierung dieser Maxime verschrieben. Mittlerweile hat sich das Selbstver-
stindnis von der vordergriindig anvisierten Emanzipation und Befreiung (in Anlehnung
an Paolo Freire) tber die Idee der sozialen Teilhabe hin zur verstirkt hervorgehobenen
wirtschaftlichen Notwendigkeit von Grundbildung verschoben (vgl. Hubertus/Nickel
2000). Als primire Ziele der padagogischen Arbeit gelten nach wie vor die ,,Stirkung des
Selbstkonzepts (der Betroffenen, d. Verf.) und des Zutrauens in die eigenen Fihigkeiten®
(ebd., S. 725). Der Ausgangspunkt der pidagogischen Bemiithungen ist somit ein psycho-
sozial defizitdr konstruierter Adressat, der aufgrund ungiinstiger (lern-)biographischer Er-
fahrungen eines besonders arrangierten ,,Schonraums Alphabetisierungskurs® (ebd., S.
726) bedarf, um nicht nur den Prozess des Schriftspracherwerbs erneut aufzunehmen und
zu durchlaufen, sondern auch um emotional stabilisiert! und in einem gewissen Sinne
nachsozialisiert bzw. nacherzogen zu werden (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2000).

2. Kursleitende aus Sicht der Erwachsenenbildungstheorie
Das besondere Kurskonzept und -geschehen in Alphabetisierungskursen nun in den

Mittelpunkt der weiteren Betrachtungen riickend, stehen wir vor der weiteren Her-
ausforderung, dieses mittels (erwachsenenbildungs-)theoretischer Zuginge niher zu
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beleuchten. Denn die eingangs genannten Aufgaben der pddagogischen Arbeit in Al-
phabetisierungskursen markieren den sich in einer Grauzone zwischen Beratung,
Therapie und Bildung befindenden Handlungsbereich von Kursleitenden. Beraten
und Unterrichten gelten neben dem Organisieren grundsitzlich als die beiden Kern-
kompetenzen von ErwachsenenbildnerInnen (vgl. Kade/Nittel/Seitter 1999). Die
Gewichtung dieser Kompetenzen korrespondiert mit dem Berufsrollenprofil, das der
jeweilige Erwachsenenbildner inne hat. Der Schwerpunkt der auf der mikrodidakti-
schen Ebene titigen haupt- oder nebenberuflichen ErwachsenenbildnerInnen liegt im
gekonnten Arrangieren einer adressatengerechten Lernumgebung sowie der Begleitung
des Lernprozesses im direkten Teilnehmendenkontakt. Eine wesentliche Herausforde-
rung ist hierbei die professionelle Bearbeitung des Spannungsfeldes zwischen Inhalts-
und Teilnehmendenorientierung. Eingedenk des Prinzips der Teilnehmendenorientie-
rung werden beim Aufbau kursinterner Strukturen individuelle Lernmotivationen und
Bildungsinteressen der Kursteilnehmenden berticksichtigt. Fir die Kursleitenden be-
deutet dies, einer heterogenen Anforderungsstruktur und im Fall der Alphabetisie-
rungsarbeit einer besonderen Lagerung der Inhalts- und Teilnehmerorientierung ge-
recht zu werden, die in vielen Fillen von ausgeprigter Bezichungsarbeit gekennzeichnet
ist. Diese ist nicht frei von Paradoxien, die professionelles Handeln auszeichnen und
changiert zwischen der Selbsteinschrinkung des beruflichen Mandats auf einen funkti-
onal spezifischen Zustindigkeitsbereich, ,,sich selbst als Lernhelfer und nicht als ,Le-
benshelfer’, als Berater in Weiterbildungsfragen und nicht als Berater in allen Lebensla-
gen® (Nittel 2000, S. 82) wahrzunehmen und dem Aufbau einer ausreichend diffusen
Arbeitsbeziehung, in der ErwachsenenbildnerInnen ihre ganze Personlichkeit einbrin-
gen und ,,der Teilnehmer andererseits als ,ganzer Mensch’ in Erscheinung tritt. (ebd.,
S. 83). Letzteres wird im Kursgeschehen in der Alphabetisierungsarbeit zu einem spezi-
fischen Charakteristikum der Kursleitenden- und Teilnehmendeninteraktion. Der Um-
gang mit Nihe und Distanz, als ein zu klidrender Aspekt in einer professionellen pida-
gogischen Beziechung, beinhaltet die bewusste Selbstpositionierung im Gefiige (berufs-
)ethischer Fragestellungen um die Themen Versprechen, Vertrauen, Verantwortung,
Macht und Abhingigkeit (vgl. Peters 2010). Die besondere Bedeutung dieser Aspekte
fir die Alphabetisierungsarbeit ergibt sich aus der oftmals sehr engen Bezichung zwi-
schen Kursleitenden und Teilnehmenden, die hdufig mit einer hohen persénlichen
Aufopferungsbereitschaft und grofler Firsorge der Lehrenden einhergeht.

3. Kursleitende aus Sicht der Teilnehmerinnen

Danach befragt, was einen guten Kursleitenden ausmache, geben Teilnehmende in
Alphabetisierungskursen u. a. an, ,,den Lernenden Angste nehmen und Zuversicht
vermitteln, zum Beispiel mit den Worten ,Du kannst es schaffenl’™, jemanden, der

im Unterricht fehlt, anrufen, sich also Gedanken machen®, auch eine Stltze im Pri-

vatleben sein und bereit sein, jemanden zu begleiten®, ,,ein Freund des Lernenden zu
sein“ (Scholz 2007, S. 181). Diese Aussagen lassen sich in dhnlicher Form auch im
aktuell erhobenen Datenmaterial des Forschungsprojekts ,,Qualitative Biographiestu-

die” wiederfinden.? Im Zentrum dieser Studie stehen Fragen zu den Lebensumstin-
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den aktueller und ehemaliger Kursteilnehmenden. Mittels narrativer Interviews sollen
dabei insbesondere die subjektiven Deutungen der (ehemaligen) Teilnehmenden, be-
zogen auf ihre aktuelle Lebenssituation, biographische Entwicklung und die Rolle, die
sie dem Kurs dabei zumessen, rekonstruiert werden. Unsetre Uberlegungen zu Kutslei-
tenden stiitzen sich also zum einen auf die Aussagen der InterviewpartnerInnen, zum
anderen auf eigene Beobachtungen, die wir wihrend der Feldphase machen konnten,
etwa bei Hospitationen in Kursen oder in Gesprichen mit Kursleitenden. Auch wenn
diese ethnographischen Daten nicht systematisch erhoben werden, sind sie dennoch
Bestandteil des Forschungsprozesses und werden in Interviewprotokollen und For-
schungstagebiichern dokumentiert und sowohl innerhalb des Projekts als auch pro-
jektiibergreifend diskutiert. Dabei hat sich gezeigt, welch bedeutende Rolle Kurslei-
tende oft tber das Kursgeschehen hinaus fiir die Lebensbewiltigung spielen, die sich
vor allem daraus ergibt, dass mit dem Ausbau der Schriftsprachkompetenz implizit
oder explizit ein genereller Abbau von Unsicherheit und/oder eine generelle Zunah-
me an Unabhingigkeit antizipiert wird. Die Loslésung aus der Abhingigkeit von Per-
sonen, die Schriftliches fiir sie erledigen miissen und damit der Wunsch nach grof3e-
rer personlicher Autonomie, stellt hiufig den Grund fiir den Kursbesuch dar. Die er-
hobenen Daten zeigen, wie es zu der paradoxen Situation kommen kann, dass die Teil-
nehmenden zwar tber einen empfundenen Zuwachs an Autonomie berichten, den sie
auf den Kuts bzw. die KursleiterIn zurtiickfiihren, andererseits aber die Gefaht sichtbar
wird, dass sie in eine neue Abhingigkeit zum Kursleitenden geraten. Dies kann etwa
dadurch geschehen, dass Kursleitende sich in der Elternrolle gegeniiber ihren Teilneh-
menden wahrnehmen und diese ,,beschitzen® wollen. Diese berufsethisch kritisch zu
betrachtende Haltung scheint jedoch fiir Kursteilnehmende weniger bedeutsam bzw.
problematisch zu sein, denn sie dulern sich tiberwiegend positiv Gber ,,ihre Kurslei-
tenden und fithlen sich ihnen in besonderer Weise verbunden.

Es ergeben sich also auf den ersten Blick Widerspriiche zwischen dem Kursleite-
rInnenbild, das auf den Beschreibungen und subjektiven Deutungen der Teilneh-
menden basiert und der Wahrnehmung von auflen. Daher stellt sich die Frage, wie
solche Diskrepanzen erklirt werden kénnen: Warum empfinden Teilnehmende sogar
jene Verhaltensweisen von Kursleitenden als unterstiitzende Autonomieférderung,
die wir aufgrund der Interviewaussagen und unserer eigenen Beobachtungen als kri-
tisch bis grenziiberschreitend einstufen wirden?

Gerade entlang dieser vermeintlichen Briiche zeigt sich aber auch, dass Autono-
mie als Selbstbestimmung und Formen der Fremdbestimmung keine sich gegentiber-
liegenden Pole darstellen und klar voneinander abgrenzbar wiren. Vielmehr wird hier
auf ein den Alphabetisierungskursen immanentes Spannungsfeld verwiesen. Um die-
ses Spannungsfeld niher zu betrachten und dadurch das Kursgeschehen in einen -
bergeordneten strukturellen Zusammenhang bringen zu koénnen, stellt Foucaults
Konzept det Pastoralmacht einen interessanten Ansatz dat.

Exturs: Foucaults Konzept der Pastoralmacht
Das Konzept der Pastoralmacht geht aus Foucaults Untersuchungen zur Genealogie
des modernen Staates von der griechischen Antike bis in die Gegenwart hervor, in
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denen er die jeweiligen Regierungskonzepte und die ihnen innewohnenden Macht-
verhiltnisse analysiert. Der Begriff der Regierung bleibt dabei aber nicht auf das poli-
tische System beschrinkt, sondern umfasst allgemeiner jegliche Formen der Fihrung
von Menschen, die von der ,,Regierung des Selbst™ bis zur ,,Regierung der Anderen®
reichen. Das Spezifische der Pastoralmacht liegt nach Foucault darin, dass sie sich
nicht auf die Regierung eines bestimmten Territoriums und den dort lebenden Men-
schen bezieht (wie etwa in der griechischen Polis), sondern ,,einen spezifischen Mo-
dus der Fihrung von Einzelexistenzen etabliert (Opitz 2004, S. 68). Im Zentrum
seiner Untersuchungen stehen dabei Fragen nach Machtverhiltnissen, wobei der Beg-
riff bereits darauf verweist, dass Foucaults Machtkonzept einen relationalen Charak-
ter besitzt, und er Macht als etwas versteht, das zwar ausgeiibt, nicht aber besessen
werden kann. Ohne die Existenz repressiver Formen der Machtausiibung zu leugnen,
versteht Foucault Machtverhiltnisse als ,,Moglichkeitsfeld (Foucault 1987, S. 250),
in dem ein Handeln auf Handlungen stattfindet.?

Die Machtausiibung im christlichen Pastorat zeichnet sich vor allem dadurch aus,
dass in der Beziehung zwischen Hirte (Pastor) und Herde (Gemeinde) eine Form der
Fihrung von Menschen hervorgebracht wird, die auf die ,,Regierung der Seelen®
(Lemke 2003, S. 153) abzielt. In Foucaults Analyse stehen jedoch nicht die religidsen
Inhalte im Vordergrund, sondern die spezifischen Techniken, die es dem Hirten er-
moglichen, sowohl die gesamte Herde als auch jedes einzelne Individuum darin zu
lenken. Dazu dienen insbesondere die drei wesentlichen Elemente des christlichen
Pastorats: Heil, Gesetz und Wahrheit.

4. Kursleitende als Hirten?

Das Bild des Hirten und seiner Herde erscheint geeignet, um nun wieder einen Bo-
gen zu den Alphabetisierungskursen zu schlagen, zeichnet sich doch die im christli-
chen Sinne verstandene Herde als Gruppe ,,verstreuter Individuen® (Lemke 2003, S.
154) aus, die sich erst durch die Anwesenheit und die Handlungen des Hirten iiber-
haupt als Gemeinde formieren kann. Bezogen auf den Kurs hiefe das also, dass der
Kursleitende die zentrale Funktion dabei einnimmt, aus Personen, die aus jeweils
spezifischen Grinden einen Alphabetisierungskurs besuchen, eine Gruppe werden zu
lassen. Dafiir sprechen auch die Aussagen unserer InterviewpartnerInnen: Die Bezie-
hung zur Kursleitenden prigt die Wahrnehmung des Kurses als sozialen Ort stirker
als das Verhiltnis zu anderen Teilnehmerlnnen. Wihrend in den Interviews die Kurs-
leitende meistens von selbst als wichtige Bezugsperson thematisiert wird, werden
Aussagen zu den Mit-Lernenden oft erst auf Nachfrage getitigt. Die anderen Teil-
nehmerlnnen scheinen aber weniger als Individuen, denn als Gruppe von Bedeutung
zu sein, die gemeinsame Schwierigkeiten und Erfahrungen teilt und die eine Ver-
gleichsfolie fir die eigenen Lese- und Schreibkompetenzen bietet. Diese Funktionen
beziehen sich auf die Gruppe als Gesamtheit und werden auch dann erfiillt, wenn
einzelne Mitglieder ausgetauscht werden, also den Kurs vetlassen oder neu hinzu-
kommen. Das bedeutet nun nicht, dass Lernende untereinander keine engeren Bezie-
hungen aufbauen koénnten, jedoch besteht der qualitative Unterschied zur Beziehung
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zur Kursleitenden gerade darin, dass diese sich aulerhalb der Gruppe der LernerIn-
nen befindet. Nicht das Gemeinsame, sondern die Differenz bestimmt dieses Vet-
hiltnis. Aus Sicht der Teilnehmenden verfigt die Lehrende einerseits tber das Wis-
sen und Koénnen, das sie sich erst noch aneignen miissen und ist andererseits die Per-
son, durch deren Handeln ihnen diese Aneignung ermdglicht werden soll.

Wie bereits erwihnt, ist bei den Teilnehmenden das Erlernen der Schriftsprache
héufig mit dem Wunsch nach Autonomieerweiterung verbunden. Durch diese Kop-
pelung wird seitens der TeilnehmerInnen von KursleiterInnen als Hirten nicht nur
die Hinfihrung zur Schrift, sondern auch die Hinfithrung zur Autonomie erwartet.
Das dem Alphabetisierungsdiskurs innewohnende Versprechen der Autonomie kann
zumindest insofern mit dem christlichen Heilsversprechen gleichgesetzt werden, als
beide diffus genug sind, um universelle und individuelle Wirkungsmacht zu entfalten.
Dariiber hinaus spiegelt sich in einigen Interviewaussagen die gesellschaftliche Erwar-
tungshaltung einer autonomen Lebensfihrung als gelungene Lebensfithrung wider,
die cher abstrakt als mit konkreten Inhalten besetzt zu sein scheint (etwa dann, wenn
auf die Frage, warum der Kurs besucht wird, die Antwort lautet ,,Man muss ja was
lernen®). Was bedeutet das nun fir die KursleiterInnen? Sie miissen sich bewusst
machen, welche Autoritit sie allein aufgrund der Zuschreibung besitzen, den Weg
zum ,,Heil” aufzeigen zu kénnen. Zudem kann der Autonomiebegriff der Kurslei-
tenden inhaltlich anders gefasst sein, als derjenige der jeweiligen TeilnehmerInnen.
Der Versuch, die Autonomie eines Anderen nach der eigenen Vorstellung zu férdern,
konnte ins Gegenteil umschlagen und subjektive Autonomie einschrinken. Der gut-
gemeinte Ratschlag des Kursleitenden kann beim Empfinger mitunter also nicht als
eine von mehreren Optionen, sondern als die einzig richtige Alternative verstanden
werden. Auch die Ausiibung von (institutionellem) Zwang (z. B. auf TeilnehmerIn-
nen, die im Rahmen von MaB3nahmen zur Wiedereingliederung in die Erwerbsarbeit
an einem Kurs teilnehmen missen), wird durch den ,,Imperativ des Heils* (Lemke
2003, S. 154), also der Erlangung von Autonomie in Verbindung mit Beschiftigungs-
fahigkeit, legitimiert. Die Kursteilnahme wiirde dann aber zundchst als Begrenzung
der individuellen Autonomie etlebt werden.

Ganz klar muss gesagt werden, dass aus unserem Datenmaterial nicht hervorgeht,
dass die Befragten in Bezug auf das Lernen im Kurs Zwang empfinden. Dennoch
gibt es aber Hinweise dafiir, dass sich aus der Kurssituation und der besonderen Be-
ziehung zum Kursleitenden fiir die Teilnehmenden eine ,,subtile Okonomie von Siin-
den und Verdiensten® (ebd., S.154) ergeben kann. Das heif3t, die Einschitzung des
Kursleitenden, was ,,richtig” oder ,,falsch® sei auf dem Weg des Schriftspracherwerbs
und damit verbunden zu einer autonomeren Lebensfithrung, besitzt fir die
Lernenden eine ausschlaggebende Bedeutung. In der Hirten-Herden-Metapher ent-
spriche dies dem Element des Gesetzes.

Selbstverstindlich ist es Aufgabe der Kursleitenden, Lernstrategien, die sie fiir ge-
eignet halten, den tiberwiegend sehr lernunerfahrenen Teilnehmerlnnen aufzuzeigen.
Problematisch wird es dann, wenn den Teilnehmenden zugleich eine Unerfahrenheit
in Lebensfragen unterstellt wird und von KursleiterInnen ,,Finschitzung- und Be-
wertungsstrategie(n)® (ebd.) etabliert werden, die sich nicht nur auf konkrete Lern-



Thema | Wissenschaft

handlungen richten, sondern auf ,,Gedanken, Willen, Wiinsche, Begierden® (ebd.)
Einfluss nehmen sollen, um sie zu korrigieren oder zu steuern. Wenn ein Kursleiter
den TeilnehmerInnen bestimmte Polit-Talkshows ,,ans Herz legt™ mag das ein harm-
loses Beispiel sein. Doch wenn Lernende, die 6ffentlich auftreten, als Hauptmotiv da-
fir Dankbarkeit gegentiber der Kursleitung nennen, stellt sich schon die Frage nach
der Autonomie der Entscheidung. Entlang dieser Bandbreite lassen sich in den vor-
liegenden Interviews immer wieder Aussagen von TeilnehmerInnen finden, die von
Einschitzungen oder Meinungen der KursleiterInnen oder normativen Anspriichen
des Alphabetisierungsdiskurses durchdrungen scheinen. Zwischen Selbst— und
Fremdbestimmung lassen sich keine eindeutigen Grenzen ziechen. Die Steuerung, die
aus dem Zusammenspiel von Selbst- und Fremdfithrung erfolgt, beruht gerade nicht
auf Zwang, sondern auf der Autoritit, die mit der Rolle der Kursleiterin verbunden
ist. Eng verkntpft ist damit die Wahrheit als drittes Element der christlichen Pasto-
ralmacht, die in Form des Gestindnisses, als Freilegung des Inneren, eine ,,dauernde
Selbstprifung® (Lemke 2003, S. 155) voraussetzt. Fur die TeilnehmerInnen von Al-
phabetisierungskursen wiirde das also bedeuten, dass die Offenbarung im Kurs als
funktionaler Analphabet zugleich die Selbstreflexion tiber die Griinde dafiir erforder-
lich macht. Im weiteren Verlauf des Kurses wiirde dann die Selbstpriifung entlang
der im Kurs etablierten Finschitzungs- und Bewertungsstrategien vollzogen, die eben
auch tiber den Kursraum hinaus wirkungsmichtig sind.

5. AbschlieBende Uberlegungen

Nach Betrachtungen der Rolle und Funktion von Kursleitenden in der Erwachse-
nenbildung und einer kurzen Beschreibung der Wahrnehmung von KursleiterInnen
durch Teilnehmende von Alphabetisierungskursen, haben wir unter Bezugnahme auf
das Konzept der Pastoralmacht versucht, die Widerspriiche zu beschreiben, die sich
aus der programmatischen Zielvorgabe der Autonomieférderung ergeben. Abschlie-
Ben mochten wir nun mit einigen Uberlegungen dazu, was es bedeutet, Teilnehmen-
de von Alphabetisierungskursen als Erwachsene zu adressieren.

Die grundsitzliche empirische Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis der
Alphabetisierung fithrt uns dabei die nach wie vor existierende Liicke vor Augen, die
in der empirischen Bestimmung des Erwachsenen in der Erwachsenenbildung (vgl.
Nittel 2003) vorherrscht. Die mangelnde definitorische Festlegung wirkt sich dabei
auf professionelles Wissen und Handeln von Berufsakteuren im Alphabetisierungsbe-
reich aus und wirft folgende Fragen auf: Was kennzeichnet ,,den Erwachsenen als
erwachsenes Subjekt (auch im Verhiltnis zu Bildungsangeboten), wenn aufgrund ge-
sellschaftlicher Verinderungen ,,das Bild des Erwachsenen als Inkarnation des kom-
petenten, fertigen, vollstindig qualifizierten und reifen Menschen obsolet geworden
ist (..) (ebd., S. 74)? Wie gestaltet sich professionelles erwachsenenbildnerisches
Handeln bzw. wo verlduft dessen Grenze, wenn die Adressaten pidagogischer Be-
mithungen, hier funktionale Analphabetlnnen, vordergrindig ,,in einem prekiren
Erwachsenenstatus wahrgenommen (werden, Anm. d. Verf.), denen man — eher sub-
til als offen ausgesprochen — autonomes Handeln im Grunde genommen abspricht
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und die daher jeder Zeit pidagogisch adressiert werden dirfen (...)“ (Egloff 2007, S.
71)? Wie konnen Lernarrangements unter Einbezug erwachsenenbildnerischer Prin-
zipien gestaltet werden, wenn Autonomie nicht nur anvisiertes Lernziel, sondern in
gradueller Ausgestaltung auch Bedingung des Lernens im Erwachsenenalter ist (vgl.
Arnold 2005)?

Eine mogliche Anndherung an o.g. Fragestellungen konnte durch die Anerken-
nung einer zumindest relativen Autonomie der erwachsenenbildnerisch Adressierten
erfolgen. Es wiirde den Blick fiir Phinomene im Aneignungsprozess von Bildungs-
angeboten auf Seiten der Lernenden 6ffnen und auf Seiten der Lehrenden koénnte die
Ausgestaltung autonomiefdrdernder professioneller Formen fokussiert werden sowie
der professionelle Umgang mit der Paradoxie, dass ,,man (...) niemanden zur Auto-
nomie ,,fithren® (kann, Anm. d. Verf.), ohne dabei zugleich gegen das Prinzip dersel-
ben zu verstoBen (...)“ (Arnold 2005, S. 38).

Durch die Betrachtung der Kurssituation auf der Folie der Pastoralmacht sollte
das enge Zusammenspiel von Fremd- und Selbststeuerung deutlich gemacht werden,
das (nicht nur) Alphabetisierungskurse und insbesondere das Verhiltnis zwischen
Kursleiter/in und TeilnehmetInnen bestimmt. Die dabei eingenommene theoretische
Perspektive ist strukturell auf das Kursgeschehen gerichtet und zeigt Schwierigkeiten
und Uneindeutigkeiten auf, die mit der Zielsetzung der Autonomieerhéhung in Al-
phabetisierungskursen einhergehen. Dadurch bestehen fir Kursleitende besondere
Herausforderungen an Wissen und Kénnen, um mit den an sie gerichteten ambiva-
lenten Erwartungen professionell umgehen zu konnen. Teilnehmende formulieren
offen sowie verdeckt bestimmte Anspriche an die Kursleitenden: Zum einen, die
Schriftsprache zu erlernen, zum anderen scheint auch der Wunsch vorhanden zu
sein, Hilfestellung zu erhalten, um sich in subjektiv bedeutsamen Lebensbereichen
neu auszurichten. Das Ausmal3 der Hilfestellung wird zwischen Kursleitenden und
Teilnehmenden individuell ausgehandelt und reicht von kurzen, entlastenden Ge-
sprichen im Rahmen des Kurses bis hin zur direkten Intervention im Lebensalltag
der TeilnehmerInnen. An dieser Stelle dringen sich zunehmend Fragestellungen auf,
die einer tiefergehenden Bearbeitung ethischer Aspekte von Erwachsenenbildungs-
handeln bediirfen und dartber hinaus die Aktualisierung professionstheoretischer Re-
flexionen um die Méglichkeit und Grenzen der erwachsenenbildnerischen Disziplin
im Alphabetisierungsbereich. Ferner eroffnet die tiefer gehende Auseinandersetzung
mit der Zielgruppe der funktionalen Analphabeten die Chance, die grundsitzliche
Thematik der piddagogischen Definition des ,,Erwachsenen® verstirkt im erwachse-
nenbildungswissenschaftlichen Diskurs aufzunehmen, um diese vor dem Hinter-
grund normativer Bilder iber den Erwachsenen zu durchleuchten und gingige Defi-
nitionen (auch von Professionellen) zu hinterfragen.

Anmerkungen

1 Egloff (1997) zeigt in ihrer Studie ,,Biographische Muster ,funktionaler Analphabeten™
auf, dass Betroffene auch ein durchaus positives Selbstwertgefiihl haben und der Fakt
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mangelnder Schriftsprachkompetenz nicht zwingend erbrachte Leistungen in anderen Be-
reichen des Lebens tiberdeckt.

2 Das Projekt ,,Qualitative Biographie-Studie zur Lebenssituation (echemaliger) Teilnehme-
rInnen unter besonderer Beriicksichtigung der subjektiven Deutungen® ist Teil des vom
BMBF gefoérderten Verbundprojektes ,,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung
chemaliger TeilnehmerInnen an Alphabetisicrungskursen/Interdependenzen von Schrift-
sprachkompetenz und Aspekten der Lebensbewiltigung®, an dem neben der Universitit
Frankfurt die HU Berlin, die Universitit Hamburg, die Universitit Hannover, der Deut-
sche Volkshochschulverbund sowie TNS Infratest beteiligt sind.

3 Aufgrund des Umfangs des Artikels kann die Darstellung von Foucaults Macht- bzw. Re-
gierungsbegriff nur stark verkirzt erfolgen. Ohne der Komplexitit beider Kategorien aus-
reichend Rechnung tragen zu kdénnen, soll aber mit dem Konzept der Pastoralmacht eine
Mboglichkeit vorgestellt werden, das Kursgeschehen auf einer nicht-subjektiven Ebene zu
betrachten (vgl. dazu ausfiihrlich Lemke 2003).
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Was an Teilhabe iibrig bleibt
Methodische/methodologische Problemlagen der Erfassung
von Lese- und Schreibkompetenz fiir eine Level-One Studie’

Anke Grotlischen, Franziska Bonna, Wibke Riekmann

Zusammenfassung

Fragt man nach erwachsenen Menschen mit begrenztem Lese- und Schreibvermdgen, rich-
ten sich derzeit alle Augen auf die Lernenden in Alphabetisierungskursen. Diejenigen aber, die
nicht in Kursen lernen, scheinen verborgen zu leben. Aufgefallen sind sie z. T. bei einer
Evaluation von Kursen, die im Rahmen von Beschiiftigungen im zweiten Arbeitsmarks
durchgefiihrt wurden (Grotliischen/Brauchle 2006). Zugleich berichten Alphabetisierungs-
teilnehmende gelegentlich, dass sie bei Beschiftigungstriigern angestellt seien. Aus diesen
Erfahrungen schlossen wir, dass es sich lohnt, mit diesen Trigern Kontakt aufzunehmen.
Ziel war zuniichst die Suche nach Erwachsenen mit eher geringer Formalqualifikation,
die bereit wiiren, Lese- und Schreibaufgaben hinsichtlich ibrer Schwierigkeit zu erproben.z

Der Beitrag systematisiert die Kenninisse, die bei der Durchfiihrung von 173 je ein-
stiindigen diagnostischen Interviews in Hamburg gewonnen wurden. Wir sprechen be-
wusst nicht von , Tests*, weil das wesentliche Ziel der Interviews in der Schwierigkeitsbe-
stimmung von Aufgaben bestand, nicht in der Diagnose von Kompetenzen der Befragten.
Nichtsdestotrotz handelt es sich um einen hochgradig standardisierten Ablauf; der eher mit
einer quantitativen Befragung zu vergleichen ist, als mit offenen Interviews.

1. Kontaktaufnahme mit dem ,,Forschungsfeld Beschéaftigungstrager*

Bei Beschiftigungstrigern in Hamburg sind knapp achttausend Personen angestellt.
Sie arbeiten in Teilzeit von dreilig Wochenstunden und werden mit einer Mehrauf-
wandsentschadigung vergiitet, die einst bei einem Furo pro Stunde lag und diesen
Beschiftigungsverhiltnissen ihren Beinamen Ein-Euro-Job vetlich. Diese Klientel
stellt die Mehrheit unserer InterviewpartnerInnen dar. Voraussetzung fur diese An-
stellung ist einerseits eine Langzeitarbeitslosigkeit, andererseits eine Beurteilung
durch die Kostentriger, dass mithilfe der Arbeitsgelegenheit die Wiederaufnahme ei-
net Beschiftigung im ersten Arbeitsmatkt zu erreichen sei (Wolff/Hohmeyer 2008).



Thema | Wissenschaft

Durch dieses Instrument werden zwangsliufig Menschen aus der héuslichen Iso-
lation in eine Beschiftigung beordert. Diese Beschiftigungen dirfen jedoch den
Wettbewerb nicht verzerren. So bleiben nur wenige Aufgaben, etwa Denkmalpflege
und rudimentire Park- oder Grunanlagenpflege, oder Selbsthilfewerkstitten und
Kleidermirkte. Oft genug werden aber auch regulire Betriebe wie Schulkiichen be-
trieben, in denen eine Grauzone des Wettbewerbsrechts erreicht ist. Unsere Intet-
viewpartnerInnen atbeiten in Schlosseteien und Reinigungen, als Elektrohelfer/in
und in der Schulkiiche, als Tierpfleger/in, als Bauhelfer/in in der Denkmalpflege am
Hambutger Michel sowie als Hausmeistet/in oder Garten- und Landschaftspfle-
get/in in der KZ-Gedenkstitte Neuengamme.

Die Organisatorlnnen der Beschiftigungstriger unterstiitzten das leo.-For-
schungsteam mit ganzer Organisations- und Uberzeugungskraft, um die 173 Inter-
views bei zwei Trigern zu ermdglichen.? Unter dem Motto Teste den Test wurden die
Beschiiftigten ermutigt, Testaufgaben fiir die Wissenschaft auf ihre Durchfihrbarkeit
und Losbarkeit zu prifen. Die InterviewpartnerInnen erhielten eine Aufwandsent-
schidigung, die sicherlich ein entscheidender Anreiz fiir die Teilnahme war.

Im Feld waren neun Interviewerinnen im Alter von 23 bis 45 Jahren titig, die in-
nerhalb von drei Wochen alle 173 diagnostischen Interviews in den einzelnen Be-
triebsstitten der Triger durchfithrten.* Ein Interview dauerte rund eine Stunde.

Die Befragten lassen die InterviewerInnen durchaus wissen, dass sie die Inter-
viewsituation dann schitzen, wenn ihre Alltagsarbeit ihnen sinnlos erscheint. Die
Problematik der Resignation und Gebrochenheit bei dauerhafter Arbeitslosigkeit ist
spitestens seit der ,,Marienthal-Studie bekannt (Jahoda et al. 1933/1975). Aus dieser
Langeweile, dem Gefiihl des Uberdriissigen und Unwichtigen heraus, erklirt sich
moglicherweise die enorme Bereitschaft, sich auch unangenehmen Aufgaben zu stel-
len, sofern damit ein Beitrag zur Gesellschaft — hier der Forschung — geleistet werden
kann. Viele Befragte duflerten auch nach dem Interview, dass es angenehm war ,,mal
was fir den Kopf™ zu leisten. Das betrifft auch Personen, die mit den Aufgaben nach
eigener Aussage nicht gut zurechtkamen.

2. Welchen Restriktionen unterliegt man (Uberwachen und Strafen),
welche Teilhabechancen bestehen (Integration)?

Beschiftigte im zweiten Arbeitsmarkt haben oft eine Reihe diagnostischer Situatio-
nen etlebt, die vom Intelligenztest (bei Einstufung als Forderschiiler/in) tiber diverse
Tests der psychologischen Dienste bis hin zu Profilings und (Kompetenz-) Feststel-
lungsmaBinahmen im Forderspektrum der Arbeitsagenturen reichen. Wer hier ange-
langt ist, ist bei den zustindigen Behoérden zum ,,Fall“ geworden, der durch eine
Stammnummer identifiziert und eine Akte systematisiert wird. Kompetenzen und —
im Amtsjargon — Defizite sind elektronisch erfasst, diirfen aus Datenschutzgrinden
jedoch nicht weitergegeben werden, so dass die Betroffenen an jeder Station der at-
beitsmarktpolitischen Bildungs- und Beschiftigungsszene erneut ihre Vita wiederge-
ben mussen (Schiigl 2010).
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Dieses Fallmanagement erinnert auf perfide Weise an die minutiésen Aufzeich-
nungen, die Michel Foucault (1977) im Band ,,Uberwachen und Strafen® als zentrale
Regulierungstechnik der industrialisierten Gesellschaft identifiziert: Pidagogik und
Klinik, Psychologie und Psychiatrie erfinden den ,,Fall” und seine statistische Analy-
se. Die zu Uberwachenden sind dabei jederzeit potenziell sichtbar, wissen aber nicht,
ob sie gerade gesehen werden.

Bezieht man das auf unsere Befragten, muss man feststellen, dass sie hdufig die
erfahrene Diagnostik selbst nicht bezeichnen kénnen und den Ergebnisverbleib so-
wie eventuelle Konsequenzen nur ahnen. Zugleich setzen die angemessene Weiter-
bildung und Beschiftigung die Diagnose des aktuellen Lernstandes voraus, um dar-
aus eine individuelle Férderung abzuleiten. Es geht also auch hier zunichst um parti-
zipative diagnostische Situationen, um Teilhabe an den Daten, den Ergebnissen, um
Mitspracherechte bei den Konsequenzen. Darauf weist bereits die Theorie zur
Forderdiagnostik hin (Dluzak 2009; Grotlischen/Bonna 2008; OECD/CERI 2008).

3. Chancen und Grenzen in einer diagnostischen Face-to-Face-Situation mit
Beschaftigten im zweiten Arbeitsmarkt

Kompetenzdiagnostik im Level One ist ohne gelegentliche Wort-Diktate kaum mog-
lich. Das etfordert eine Face-to-Face-Situation, in der ein/e Interviewer/in jeweils ei-
ner zu diagnostizierenden Person gegeniiber sitzt. Die Skalierung der Aufgaben dau-
ert fast eine Stunde, da zur externen Validierung auch die Hamburger Schreibprobe
(HSP) sowie Aufgaben aus dem Deutsch-Test fiir Zuwanderer (dtz) durchgefihrt wut-
den. Diese Stunde ist ein sehr eigenwilliges Zusammentreffen von Personen, die sich
sonst nie begegnen wiirden. Abgrenzung gegeniiber den InterviewerInnen, Mitgefiihl
mit den InterviewerInnen, hastige Ausfliichte, Unruhe und Konzentrationsmangel,
wiederkehrendes Riickfragen nach Bestitigung der vorgeschlagenen Aufgabenant-
wort und versuchte Flirts, selten auch alkoholisierter oder wenig gepflegter Zustand
kennzeichnen die Lage im Interview.

Rund um die diagnostische Situation entstehen dennoch vielfiltige Gesprichsan-
gebote seitens der Befragten. Diese bezichen sich auf die eigene (Erwerbs-)Biografie,
berufliche Visionen und Perspektiven, Interesse an der Intention des diagnostischen
Interviews sowie an den Ergebnissen. Da diese Klientel Giblicherweise in der Erwach-
senenbildungsforschung eher ausgeklammert bleibt, bietet es sich an, diese Angebote
aufzunehmen.

Mit drei InterviewpartnerInnen wurden im Rahmen der ,,Akzeptanzstudie im
Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik®> und einer Dissertation (Nien-
kemper in Vorbereitung) bereits Folgeinterviews durchgefithrt. Eine kriterienorien-
tierte Riickmeldung der Ergebnisse erfolgt im Sommer 2010. Anhand von Codes, die
den InterviewpartnerInnen ausgehindigt wurden, kénnen die Befragten ihre Ergeb-
nisse in Form eines anonymen Feedbacks erhalten.
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4. Unterdriickung des natiirlichen Hilfe-Instinkts zu Gunsten der Objektivitat

Nicht nur in Hamburg und Betlin, auch beim Erhebungsinstitut TNS Infratest Sozi-

alforschung wurde ein Pretest durchgefithrt. Hier wurden bei einer reprisentativen

Bevolkerungsstichprobe 513 Interviews durch 100 InterviewerInnen gefithrt. Sowohl

fir die Aufgabenstellungen als auch fir die Auswertung (Kodierung) gab es standar-

disierte InterviewerInnen-Anweisungen. Deshalb mussten die Interviewfragen — im

Sinne der Objektivitit — wortwortlich gestellt bzw. abgelesen werden. Die Riickmel-

dungen der TNS-Infratest-InterviewerInnen decken sich mit den hamburgischen Er-

fahrungen (Bilger/Rosenbladt 2010):

= Man musste den natiirlichen Hilfe-Instinkt iiberwinden.*

= ,Sich zurickzuhalten, den Zielpersonen nicht die Aufgabe zu erkliren.*

= Schwer: Nicht helfen dirfen....«

= |, Eher schwierig war, sich zurtickzuhalten, wenn die Zielperson Verstindnisprob-
leme hatte.*

= |, Esist schwierig, bei Nachfragen der Probanden ihnen nicht zu helfen.*

= ,,Das Abwarten: Sich zurtickhalten, der Zielperson keine Hilfestellung zu geben.*

= ,Bei Nachfragen der Probanden, diese in ihren Antworten nicht zu beeinflussen.*

= | Zielpersonen wollten oft Erklirungen, die ich ja nicht geben durfte.*

= Zielpersonen haben teilweise ... nachgefragt ..., da musste man standhaft bleiben
(d. h. nichts erklaren).

= ,,Geduldig zu sein, wenn jemand lange iiberlegt.*

= Man muss sich natiitlich auch etwas zurtickhalten.

= ,Es war schwierig, nicht einzugreifen.*

Es fillt enorm schwer, im Interview nicht zu helfen. Eine Person scheitern zu lassen,
zumal dann, wenn sie sich der Hilfe der Interviewer/in zu versichern versucht, ist of-
fenbar besonders den Pidagoglnnen unangenehm. Vielleicht ist es auch kontrapro-
duktiv fir befragungsgetibte InterviewerInnen, die sonst gewohnt sind, eindeutig ver-
standliche Fragen zu stellen, die jede/r beantworten kann. Natlitlich fordern die In-
terviews auch Frustrationen zutage, insbesondere dann, wenn die Befragten sich als
scheiternd erleben. Gelegentlich haben die Befragten beim Beschiftigungstriger auch
geschimpft: ,,Wer denkt sich so etwas aus!®.

Die Situation bessert sich, wenn leichte Aufgaben am Anfang stehen und der Ab-

lauf den Befragten nach und nach klarer wird.6

5. Was an Teilhabe iibrig bleibt: Kriterienorientierte Riickmeldung der
Personenfdhigkeiten anhand von Alpha-Levels und dahinter liegenden
Kann-Beschreibungen

In der Bildungsforschung wird oft mit einer kriterienotientierten Kompetenzdiagnostik
gearbeitet. Kompetenzen werden nicht (allein) mittels eines quantitativen Testwertes
beschrieben. Entscheidend ist, iiber welche spezifischen Kompetenzen diagnostizierte
Personen — in unserem Fall Beschiftigte bei Hamburger Beschiftigungstrigern — genau
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vetfigen (vgl. Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 12). Fir eine individuelle und pro-
zessbegleitende Diagnostik ist es wichtig, solche spezifischen Kompetenzen zu ermit-
teln, um eine individuelle Férderung und Anpassung der Lernschritte zu ermdglichen.
Empirisch kénnen Itemschwierigkeiten und Personenfihigkeiten nach der Item
Response Theory (IRT) untersucht werden (Rost 2004; Moosbrugger 2007). Unsere
Daten wurden mit Hilfe eines solchen probabilistischen Verfahrens nach dem so ge-
nannten Partial Credit Modell und dem dichotomen Rasch-Modell ausgewertet. Grob
vereinfacht bedeutet das, dass aus vielen getesteten Aufgaben und vielen Befragten in
einem logistischen Niherungsverfahren die Losungswahrscheinlichkeit der Aufgaben
berechnet wird. Als Ergebnis lassen sich pro Aufgabenteil (Item) relative Schwierig-
keitswerte berechnen, die einer linearen Skala (Logit-Skala) abgetragen werden. Dabei
liegen schwierige Aufgabenteile oben, leichte Items befinden sich im unteren Bereich
der Skala (s. Abbildung 2). Insgesamt gab es drei Aufgabentypen:
= Skalierungsaufgaben aus anderen Tests, z. B. dem Deutsch-Test fiir Zuwanderer
und der Hamburger Schreibprobe. Sie dienen dazu, die Schwierigkeit der leo.-
Aufgaben im Verhiltnis zu diesen Tests zu kliren (Externe Validitit). Im Haupt-
lauf wurden sie entfernt.
= Jeo.-Filter-Aufgaben, die eigens fiir die Bevolkerungsdiagnostik entwickelt wurden.
Sie filtern im Hauptlauf alle sicheren LeserInnen und SchreiberInnen heraus, die
als literalisiert gelten kénnen und nicht weiter auf ihre genaueren Kompetenzen
im untersten Kompetenzniveau, dem Level One, beforscht werden.
»  Jeo.-Alpha-Aufzaben, die teilweise aus dem forderdiagnostischen Projekt lea.-
Literalitiitsentwicklung von Arbeitskrifien” ibernommen wurden (drei Aufgaben).
Ein weiterer Teil wurde eigens entwickelt (neun Aufgaben).

Sowohl hinter jedem leo.-Filter-Item als auch hinter jedem leo.-Alpha-Item verbirgt
sich mindestens eine Kann-Beschreibung. Mit diesen Kann-Beschreibungen kénnen
Aussagen iber die jeweilige Lese- und/oder Schreibkompetenz getroffen werden
(kriterienorientierte Diagnostik). Das Beispiel-Item in Abbildung 1 enthilt sowohl
Kann-Beschreibungen fiir die Lese- als auch fiir die Schreibkompetenz:®

Lesen: Kann eine Handschrift lexikalisch lesen

Kann Worte nach Vorlage auffinden
Schreiben:  Kann unbekannte Worte abschreiben

Was wird in Bild B zur Bratwurst servien?

Abbildung 1: Beispiel-Item in Analogie zum leo.-Item Nr. 19 aus der Aufgabe ,Fernweh*

,Lexikalisches Lesen® bedeutet, dass das Wort als Wortbild im Gedichtnis eingetra-
gen ist. Hs wird dann nicht mehr Buchstabe fiir Buchstabe analysiert und syntheti-
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siert, sondern als Ganzes abgerufen. Das ldsst sich in der Breite schwer testen, weil es
eigentlich der genauen Interviewerbeobachtung bedarf, um zu erkennen, ob jemand
erst Buchstaben formt und dann das Wort erkennt. Der Hauptindikator bei ver-
gleichbarer schulischer Diagnostik ist die Dawuer des Lesens. Bei Bevolkerungstests
wirde man die Textmenge erhéhen, um daraus die Lesegeschwindigkeit abzuleiten
und dann auf das Vorliegen von Gedichtniseintrigen zu schlieen. Das ist in der leo.
— Level-One Studie nicht méglich, weil erstens lange Texte ungetibte LeserInnen zur
Lesevermeidung einladen und zweitens die Testdauer zu strapazids werden wiirde.
Darum wurde lexikalisches Lesen operationalisiert, indem die Typografie einiger
Worte und Sitze variiert wurde: Handschriften oder umgestellte Buchstaben werden
bei lexikalischer Lesefahigkeit als Wortbild erkannt. Konstruierend Lesende scheitern
daran cher oder kommen zu fehlerhaften Ergebnissen. Thnen wird als ,,Ehrenret-
tung® aber implizit angeboten, die schlechte Handschrift oder die durcheinander ge-
ratene Buchstabenstruktur fur ihr Scheitern verantwortlich zu machen.

Die Losungswahrscheinlichkeiten sind durch die 173 Hamburger Interviews und
die 150 Betliner Interviews nunmehr berechnet worden. Deutlich witrd, dass die leo.-
Filter-Items etwa dem Alpha-Level sechs bzw. der IALS-Level eins (Level One) ent-
sprechen. Sie liegen im Bereich des GER A2, teilweise etwas héher. Die leo.-Alpha-
Ttems sind einfacher, sprich, sie liegen tatsichlich innerhalb des Level One, fir den in
Deutschland bisher keine Items zur Verfiigung standen.

L e e gt e e b s s et . e e 1 e 7 ] e oo S
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Abbildung 2: Schwierigkeiten (Skalierung) im Vergleich zu GER/dtz B1 und IALS Level One
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In Abbildung 2 wird dieses Ergebnis anhand des Hamburger Datensatzes
(n=173)° noch einmal veranschaulicht. Diese zeigt, wie sich die Schwierigkeiten von
76 Ttems auf einer Skala von sechs Standardabweichungen um den Mittelwert Null
verteilen. Jedes Kreuz entspricht 0,4 Fillen bzw. Personen, deren Fihigkeiten eben-
falls durch die Logit-Skala dargestellt werden. Der Grafik ist die Wahrscheinlichkeit
(50 Prozent) fur das Losen bestimmter Items in Abhingigkeit von Personenfihigkei-
ten zu entnehmen.

Interpretationsbeispiel

Mit einer Wahrscheinlichkeit von 50 Prozent 16sen Personen mit der literalen Fahig-
keit von -1 das Item Nr. 19 aus der Aufgabe ,,Fernweh®. Da es sich um ein hierarchi-
sches Modell handelt, kénnen Personen mit dieser Fahigkeit auch jedes Item unter-
halb dieser Itemschwierigkeit 16sen. Die Losungswahrscheinlichkeit steigt entspre-
chend. Umgekehrt nimmt die Wahrscheinlichkeit, ein Item oberhalb dieser Schwie-
rigkeit 16sen zu konnen, ab. Personen mit der literalen Fihigkeit von -1 kénnen dem-
zufolge mit einer Wahrscheinlichkeit von 50 Prozent eine Handschrift lexikalisch le-
sen, Worte nach Vorlage auffinden und diese abschreiben.

Theoretisch wurden die Kann-Beschreibungen in so genannte Alpha-Levels ein-
geteilt (Dluzak et al. 2009; http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/). Mit der Item
Response Theory konnen diese empirisch bestitigt bzw. neu eingeteilt werden.

Die AnleiterInnen der Beschiftigungstriger haben bereits ein kriterienorientiertes
Feedback tiber die literalen Kompetenzen ihrer Beschiftigten erhalten. Dies erfolgte
in Form von Durchschnittswerten der literalen Kompetenzen in den unterschiedli-
chen Betriebsstitten. Die Einschitzungen der AnleiterInnen beziiglich der Beschaf-
tigten in den einzelnen Betriebsstitten haben sich bestitigt. Neu und gleichzeitig auf-
schlussreich waren fiir sie die gezielten inhaltlichen Beschreibungen der Lese- und
Schreibkompetenzen. Waren die AnleiterInnen zuvor noch iiberzeugt davon, dass die
Teilnehmenden nicht an einer Riickmeldung interessiert seien und keinen Nutzen
daraus ziehen kénnen, folgte nach der Ergebnisprisentation eine mehrheitliche Zu-
stimmung fiir die Notwendigkeit einer individuellen Riickmeldung fiir die Teilneh-
menden selbst, im Sinne eines férderdiagnostischen partizipativen Feedbacks. Diese
Rickmeldung befindet sich derzeit, unter organisatorischer Unterstiitzung durch die
AnleiterInnen, in der Vorbereitung.

Anmerkungen

1 Das diesem Aufsatz zugrunde liegende Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen W135900 (leo. — Level-
One Studie) geférdert.

2 Wir gehen hier nicht auf die Definition von Literalitit und die so genannten Alpha-Levels
ein, da diese beteits an anderer Stelle publiziert sind (s. HBV 1/2010). Im Vordergrund
stehen hier die Erfahrungen und Ergebnisse der Item-Skalierung, die dem Hauptlauf der
Studie leo. — Level-One dient.
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3 Eine parallele Teilstudie fand in Berlin mit gut 150 Interviews statt. Dort erklirte sich ein
Oberstufenzentrum zur Mitwirkung bereit. Die Durchfihrung koordinierte das Team von
Prof. Dr. Dr. Dr. h.c. Rainer Lehmann (Dr. Doreen Holtsch und Ulrike Fickler-Stang).

4 Die Interviews fanden wihrend der Arbeitszeiten (in der Regel von 7:00 bis 16:00 Uhr) der
beim Triger Beschiftigten statt.

5 Die Akzeptanzstudie ist ein Projekt im BMBF-Férderschwerpunkt ,,Forschung und Ent-
wicklung in der Alphabetisicrung und Grundbildung Erwachsener* (http://www.epb.uni-
hamburg.de/de/node/2750).

6 Wihrend der Skalierungs-Pretest-Phase wurde das Fragenheft, unseren Beobachtungen
und Erfahrungen entsprechend, tiberarbeitet.

7 http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/

8 Die Aufgaben bleiben zunichst unter Verschluss, sofern sie als Add-On-Modul der Adult
Education Survey (2010) Verwendung finden. Die Skalierungsaufgaben und einige aus
dem Hauptlauf entfernte Aufgaben stehen auf Anfrage zur Verfiigung. Fiktive, aber bau-
gleiche Beispielaufgaben (z. B. Abbildung 1) sind ebenfalls verfiigbar.

9 Der Anteil der Befragten, die nicht Deutsch als Erstsprache etlernt haben, liegt bei rund 20
Prozent.
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Dialekt und Alphabetisierung
Wie regionale Besonderheiten zu exkludierenden Momenten
werden

Carina Popp, Sabine Schmidt-L auff

Zusammenfassung

Der Einfluss dialektaler Besonderheiten des gesprochenen Worts auf das Erlernen der
Schrifisprache/Standardsprache ist fiir die Erwachsenenbildung erst in einigen spezifischen
Ansiitzen (vgl. Liffler 2000a; 2000b; ALFA-Forum 2003) untersucht und bearbeitet.
Insgesamr zeigt sich eine relativ unerforschte Gesamtlage, die sich auch durch das grofe
Forschungsprogramm Alphabund des BMBF nicht verindert hat.

Traditionell hat der Bereich der Inklusion — Extklusion fiir die Erwachsenenbildung
immer dort Bedeutung, wo es um spezifische Zielgruppen oder zugewiesene bzw. entzogene
Sozialriume geht, in denen (Weiter-)Bildung eine relevante Funktion erbiilt. Der Dialekt
als regionale Umgangssprache ist Kennzeichen dieser Sozialriume auf individueller Ebene
und wird von uns zugleich als Ausdruck des beziehungsbezogenen gesellschafilichen Mo-
ments von Inklusion interpretiert. Als regionale Besonderheit wird er zu einem exkludie-
renden Merkmal, wo die individuellen Varianten einer Sprache, die Sprechregister, nicht
in dem MafSe vorhanden sind, wie es die ,gesellschaftliche Bedingtheit” (Hubertus 2009)
erfordert.

1. Einleitung

In der Regel werden fiir die Erwachsenenbildung regionale Besonderheiten unter
dem Aspekt der demografischen Bevolkerungsentwicklung und daraus resultierender
Bildungsversorgung, Trigerlandschaft und Zielgruppen diskutiert. In einem regiona-
len Teilprojektzusammenhang E.DI-regional! sind wir iiber interviewgestiitzte Tei-
lerhebungen zu Besonderheiten in Berlin und Sachsen fiir den Bereich der Alphabeti-
sierung auf einen sehr spezifischen regionalen Aspekt gestolen: dialektale Einflisse
auf den Schriftspracherwerb. Uber den Zusammenhang der miindlichen Sprech-
bzw. Sprachvarietitenvielfalt? zum geschriebenen Wort und zum Erlernen der
Schriftsprache, finden sich insbesondere in der Soziolinguistik und der Dialektologie
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Hinweise: Es geht um das ,,Verhiltnis von Sprache und Sprecher, das von der Bio-
graphie des Sprechers und der Situation (Thema, Kommunikationspartner, Ort etc.)
abhingig ist (Loffler 2002, S. 46). Dabei betrachtet die Soziolinguistik die soziale
Zugehorigkeit des Sprechers und die Dialektologie die 6rtliche bzw. seine geographi-
sche (vgl. ebd. 2002). Bisher wurden beide Richtungen fiir den Schriftspracherwerb —
bis auf wenige Ausnahmen (vgl. Risel 2003) — allein auf Kindheit und Jugend bezo-
gen, so dass z. B. die Dauer der Verwendung des (dialektalen) Sprachgebrauchs fiir
das Erwachsenenalter im sich verfestigenden Einfluss (Exklusionsprozess) unbertick-
sichtigt bleibt. Da sich zusitzlich die Situationsskala ,6ffentlich-privat’ (vgl. Besch
1983 zitiert nach Loffler 2002) im Erwachsenenalter erhoht, steigen auch die wahr-
genommenen Ausgrenzungsmomente.

Zur subjektiven wie auch intersubjektiven Bewertung von gesprochener Sprache
haben Peine/Schonfeld (1981) in einer Studie mit Ost-Betliner Studierenden gezeigt,
dass z. B. die sdchsische Mundart (besonders aus dem Leipziger Raum) selbst in ost-
deutschen Regionen als sehr unsympathisch bewertet wird.? Da in der E.DI-regional
Studie aus den Interviewzusammenhingen genau diese beiden Regionen die unter-
suchten waren, ldsst sich auf dhnliche Bewertungen tiber das Gesprochene — aller-
dings aus der Studie bislang nur in der Selbstauslegung — schlieen. Immer wieder
haben sich Differenzen im subjektiven Erleben bzw. Auslegen des eigenen Dialekts
zwischen zurtckhaltend-verschimter Selbstkundgabe (aufscheinend eher in sichsi-
schen Interviewsituationen) und selbstbewusster Selbstverstindlichkeit (aufscheinend
cher in Berliner Interviewsituationen) wahrnehmen lassen. Der Dialekt als regionale
Umgangssprache kennzeichnet spezifische Sozialriume und stellt Gber den individu-
ellen Ausdruck Inklusion her. Zugleich wird er dort exkludierendes Merkmal, wo die
individuellen Varianten einer Sprache, die Sprechregister, nicht in dem Maf3e vorhan-
den sind, wie es sozial und gesellschaftlich erforderlich wire. Die ,,Variationskompe-
tenz® (Loffler 2003, S.13), d. h. die Fihigkeit, die eigene Sprache verschiedenen Situa-
tionen z. B. innerhalb unterschiedlicher Sozialriume anzupassen, fehlt. Die Betroffe-
nen selbst etleben dies unterschiedlich stark zwischen situativem Unvermogen bis
hin zu einem personlich defizitiren Selbstbild (Troster 2010).

Zusitzlich behindert der mundartliche Sprachgebrauch im Erlernen der Schrift-
sprache z. B. die grammatische Korrektur oder die Uberpriifung der Verschriftung
lautgetreuer Worte (vgl. Borner 2003): aufgrund von Ausspracheproblemen, von
grammatikalischen Fehlern beim Sprechen (im Séchsischen wird z. B. das Perfektpar-
tizip bei unregelmiBigen Verben tber -en gebildet: ,,Er hat den Fernseher eingeschal-
ten) oder speziellen Problemen durch dialektale Einflisse (p fur b; o fiir u usw.).
Loffler geht davon aus, dass die Grundlage fiir die Verschriftung die gesprochene
Sprache bildet — ,,und zwar nicht in der standardnahen Form, wie sie fiir den Schrift-
spracherwerb hilfreich wire, sondern so, wie sie individuell gesprochen wird®“ (Loff-
ler 2003, 14).

Biographisch angelegte Sprach- oder Sprechmuster, die sich in der Aussprache,
der ,,Verschleifung im Sprechrhythmus® oder in ,,Lautunterscheidungsproblemen®
(Naumann 2003, S. 10), auf der morpho-syntaktischen Ebene und im Wortschatz wi-
derspiegeln, beinhalten eine individuelle Logik. Familidre wie auch regional umgangs-
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sprachliche Muster gelten durch die Dialekt-Nutzung im Erwachsenenalter als relativ
dauerhaft verankert, so dass sie ,,nachhaltige Schwierigkeiten® (Loffler 2003, S. 13)
bei der Lautdifferenzierung verursachen (vgl. auch Risel 2003). Wie zu Beginn eines
jeden Schriftspracherwerbs gehort die Verwechslung dhnlich klingender Laute zur
;normalen’ Entwicklung, bis das orthografische Regelwissen ausreichend vorhanden
ist. Entsprechend lauft spiter das ,,automatisierte Schreiben® denn auch ohne ,,stin-
digen Bezug zur Lautsprache (Andresen 1983, zitiert nach: Loffler 2002, S. 50).

2. Dialektale Einfliisse im Schriftspracherwerb von Erwachsenen

Loffler unterscheidet zwischen ,,Nur-Dialektsprechern® und ,,Auch-Dialektspre-
chern® (Loffler 2003, S. 13): Eine stark Dialekt-gefirbte Sprache, durch Leben in ein
und derselben Dialekt-Gemeinschaft, und ein nicht erworbenes standardnahes
Sprechregister konnen sich im Laufe eines Lebens beim Individuum zum ,,Nur-
Dialektsprechen® oder zum Sprechen mit enormen dialektalen Einfiarbungen im Sin-
ne von Uberortlichen Varianten des Ortsdialektes manifestieren (ebd. 2003, S. 13).
Dass dies in der Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen aufgrund der Dauerhaftig-
keit des Dialektsprechens (mit Zunahme des Lebensalters) besonders relevant ist,
bestitigen im Rahmen des ,,Netzwerkes Alphabetisierung®™ in Chemnitz Kursleiten-
de. So berichtete eine Kursleiterin, dass bei Vorlesetibungen im Dialekt vorgelesen
wird. Grund daftr ist, dass das Verbalisieren der Einheitssprache (Votlesen im
Hochdeutsch bzw. Standardsprache) bei nicht vorhandenem standardnahem Sprech-
register zwar ein Erkennen von Wortern beinhalten kann, es aber bei der Verlautung
zu sprachlichen Ungenauigkeiten kommt (Ammon 1972, S. 135). Ebenso verhilt es
sich bei der Verschriftung des Gehorten: Besonders beim ,,freien Schreiben kommt
es hiufig zu Fehlern, da, dhnlich wie im Fremdsprachenlernen, der Dialekt zunichst
in die ,,Einheitssprache tbersetzt werden muss (ebd. 1972, S. 132). Zum einen ist
die Standardlautung im Deutschen schriftnah kodifiziert (vgl. Besch 1983 zitiert nach
Loffler 2002). Zum anderen setzt das Schreiben sowohl ,.ein aktives Beherrschen der
Sprache® (Ammon 1972 S. 32) voraus, als auch ein Sprachbewusstsein, das Loffler
auch als ,,metasprachliche Fahigkeit® bezeichnet, durch die Sprache beziiglich Struk-
tur und Eigenschaft reflektiert wird (Loffler 2003, 14). Laut Kursleitenden beklagen
sich die Teilnehmenden »ja, aber alle sagen das doch so« bzw. »das habe ich aber so
gehort«.

Funktionale Analphabeten, welche tiber Jahre hinweg den Umgang mit Schrift —
als Vorbild der standardnahen Variante des Sprechens — vermeiden, kénnen kaum
ein differenziertes Sprachbewusstsein ausbilden (Loffler 2002). Die rdumliche Ein-
schrinkung® (i. S. geringer Mobilitdt) trdgt dazu bei, dass der ortsansissige Dialekt
und maximal eine Erweiterung, im Sinne einer Gberdrtlichen Variante, tiiber die (Le-
bens-)Jahre hinweg als Sprechregister existieren. Selbst (iberregionale) Medien (Fern-
sehen, Radio, CD o. 4.) erweitern die Varianz tiberraschenderweise so gut wie nicht’.
Ist das Sprachdifferenzbewusstsein schon in den primiren und sekundiren Sozialisa-
tionsinstanzen vernachldssigt und damit nicht erworben worden, liegt es nahe, dass
sich ,,unzureichende metasprachliche Fihigkeiten auf den Schriftspracherwerb® auch
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fir das Erwachsenenalter auswirken (L6ffler 2002 und 2003; Wegera 1983 S. 1474).
Naumann gibt zu verstehen, dass das ,,Umschalten-Konnen (zwischen Sprechregis-
tern) in ein schriftnahes Sprechen (...)] ein wichtiges Ziel des Sprachunterrichts“ (ebd.
2003, S. 12) ist. Er geht davon aus, dass ,,je mehr Ansitze (...) ein Schriftanfinger
schon mitbringt, umso leichter hat er es® (ebd. 2003, S. 12). Aufgrund der fehlenden
unterschiedlichen Sprechregister ist es nur schwer oder gar unmdglich, orthographi-
sche und phonologische Eigenkorrekturen vorzunehmen. Es kommt zu dialektal be-
einflussten Lautverwechslungen, Fehlern bei Kasusunterscheidungen oder einer feh-
lerhaften Reflexion von Verben, was nicht eigenstindig korrigiert werden kénnen
(Loffler 2002, S.71).

3. Dialekt als exkludierendes und inkludierendes Moment

Kronauer verwirft in seinen Unterscheidungen von Exklusion und Inklusion das dua-
le Moment bzw. die polare Gegeniiberstellung und verweist stattdessen auf ein di-
chotomes Gegensatzpaar, das sich zwischen Prozess, Ergebnis und Beziehung
konstelliert (KKronauer 2010). Er wendet sich gegen die spaltende Vorstellung eines
HInnen® und eines ,,Auflen, in der es scheinbar immer nur ein Entweder-Oder gibt,
was gerade fiir Literalitit bzw. die gesellschaftliche Bedingtheit des funktionalen An-
alphabetismus bedeutsam wird: ,, Tatsichlich ist es jedoch nicht die Fahigkeit an sich,
sondern der derzeit gefihrte Diskurs, der Literalitit als Indiz fur In- bzw. Exklusion
betrachtet™ (Hussain 2010, 186). Das Erlernen der Lese- und Schreibkompetenz
verweist auf die Fahigkeit, ,, Texte zu dekodieren®, wobei der ,,dominante Diskurs die
Jrichtige’” Version der Interpretation® bestimmt (ebd. 2010, 191). Womit ein besonde-
rer Bezug zur Bewertung der Sprechsprache hergestellt wire (vgl. Loffler 2002).

Der Gebrauch von Dialekt und eine darin angelegte relative Dauerhaftigkeit kann
als Stabilisierung der eigenen Identitit ausgelegt werden, denn ,,Sprache erméglicht
die Konstruktion der Welt und der eigenen Identitit in dieser Welt™ (D&bert 2007, S.
9). Uber Sprache werden durch Sozialisationsprozesse Werte und Normen vermittelt
— Exklusion bzw. Inklusion kennzeichnen als Ergebnis wie auch Prozess darin ange-
legte Ausgrenzungsmechanismen (vgl. Epping 2010; Kronauer 2010). Ammon geht
sogar soweit zu sagen, dass an der Sprache bzw. am Sprechen ,,die kognitiven und af-
fektiven Schemata, die den Charakter der Sprachtriger konstituieren® haften (Am-
mon 1972, S. 19). Laut seinen frihen Studien sind Hochsprache und Dialekt zu
schichtenspezifischen Sozialsymboliken geworden, an denen die Schichten selbst und
die ihr ,,zugehorigen Individuen ihre Identitit finden® aber auch binden (ebd. 1972,
S.37).

Strukturen (auch der Sprache i.S. von Dialekt) und soziale Rahmungen werden
genutzt, um inkludierende oder auch exkludierende Momente zu schaffen. Interes-
sant ist, wie Uber die gesprochene (Dialekt-)Sprache ein Wechselwirkungsverhiltnis
zwischen der Selbst-Konstruktion und Selbst-Bestitigung als funktionale(r) Analpha-
bet/-in, den sozialen Rahmungen und der gesellschaftlichen Behandlung von Diffe-
renzen (z. B. Hochdeutsch als Standardsprache und ,Bildungssprache’) entsteht. Die
Nicht-Beherrschung der Standardsprache stellt fiir den Erwerb der Schriftsprache in
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literalen Gesellschaften einen ambivalenten Einfluss zwischen Exklusion und Inklu-
sion dar. Der Gebrauch der Umgangssprache oder des Dialekts bedeutet eine relatio-
nale Ausgrenzung im gleichzeitigen Dazu-Gehéren und Nicht-Dazu-Gehoéren, im
sich zugleich ab- bzw. ein- und ausgrenzen (bewusst, wie unbewusst; vgl. Loffler
2002). In der Soziolinguistik gibt es die Auffassung, dass Sprache auf die mit der so-
zialen Hierarchie innerhalb einer Gesellschaft verbundenen sozialen Wertstufen rea-
giert. Soziolektale Merkmale enthalten dabei ein soziales Werturteil oder ein Prestige-
bzw. Stigma-Element® (Ammon 1983; Loffler 2005).

Der Dialekt im Sprachgebrauch verweist die Alphabetisierungsarbeit mit Erwach-
senen noch einmal anders auf ihren Begriff der funktionalen Literalitit als Diskre-
panz zwischen individuellen Kompetenzen und gesellschaftlich bestimmten (Min-
dest-) oder Standardanforderungen. Funktionale Literalitit oder folgend plurale Lite-
ralititen bestehen nicht als Konstrukte, sondern als stindige (individuelle wie gesell-
schaftliche) Konstruktion. Dialektale Einflisse als partiale Exklusionsmomente unter
anderen, sind darin fir die Erwachsenenbildung bisher noch viel zu wenig betrachtet
worden (vgl. Bérner 2003) und u. E. sowohl noch subjekt- als auch biographiebezo-
gen aufzuarbeiten. Das daraus resultierende Wissen kann auch die Professionalisie-
rung der Alphabetisierungsarbeit noch einmal anders sensibilisieren und neue didakti-
sche Arrangements anregen (vgl. Loffler 2002 und 2010). Lernformen z. B. ,,biogra-
phischer Selbstaufklirung®, wie sie schon in der geschlechtergerechten Bildungsde-
batte eingefiihrt worden sind (Gieseke 2001), kénnen einen verbindenden (z. B. dia-
lektal sensiblen) Kommunikationsraum schaffen. Das férdert die Akzeptanz oder
Versohnung mit der eigenen ,regional besonderen’ Biographie (die sich tiber dialekta-
le Einflisse hinaus im Projekt auch in zeitspezifischen Erfahrungsmomenten (Wen-
dezeit) gezeigt hat). Der Gewinn von Selbstakzeptanz wird moglich, indem die Aus-
differenzierung der Sprachvarianz durch die Standardsprache nicht als etwas Fremdes
oder Destabilisierendes der eigenen Identitit erlebt wird.

4. Fazit

Wo Exklusion als Prozess des Abbruchs von Wechselseitigkeiten, als soziale Isolati-
on und Substanzverlust verstanden wird (Kronauer 2010), bedeutet Alphabetisie-
rungsarbeit eine neue Form ,eingreifender Bildung™ (Gieseke 2001). Funktionaler
Analphabetismus ist dabei nicht Ausdruck eines individuellen Defizits, sondern ge-
sellschaftlicher Spiegel literaler Anspriiche und Praxen. Deshalb greift hier Kronauers
Inklusionsbegriff, der Inklusion als ,,perspektivisch von den Einzelnen in threm Ver-
hiltnis zur Gesellschaft® versteht und als zentrale Kategorie einer Gegenwartsanalyse
(Kronauer 2010, S. 17). Es geht um die Wechselseitigkeit innerhalb der Inklusions-
prozesse, in denen ,, Teilhabe seine wesentlichen Bestimmungen® ausmacht und um
die ,,demokratische Qualitit einer Gesellschaft® (ebd. 2010, 17). Eine Perspektive, die
ihre Nihe zu Bildungsprozessen hat, weil Rahmenbedingungen als Voraussetzungen
fir selbstbestimmtes Handeln angenommen und gestaltet werden. Im Sinne der bio-
graphischen Ermoglichung von Teilhabe geht es um Voraussetzungen, in denen sich
das Subjekt soziale Riume anzueignen vermag. Dies ist an regionale und biografische
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Besonderheiten gebunden, wie sie durch zeitiberdauernde Lebenserfahrungen z. B.
im Dialekt vorhanden sind.

Anmerkungen

1. Unterstudie (2009-2010) zum Teilprojekt ,,Akzeptanzstudie in Hinblick auf eine erwachse-
nengrechte Diagnostik® der Universitit Hamburg im Projektverbund Alpha-Bund ,,Ver-
bleibsstudie zur biographischen Entwicklung chemaliger Teilnehmer/innen an Alphabet-
sierungskursen® (geférdert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und
kootrdiniert durch den DVV).

2 Wir unterscheiden im Folgenden nicht zwischen Sprechen, gesprochener Sprache, Sprech-
sprache bzw. geschriebener Sprache, Schriftsprache und Standardsprache; vgl. differenzier-
te Ausarbeitungen dazu z. B. bei Loffler 2002; Naumann 2003).

3 Zum Thema ,,(Be-)Wertungen von Dialekt” vgl. bspw. Genuneit 2003; Loffler 2000a;
Ammon 1983.

4 Dies ist richtig, aufler, es kommt zu Begegnungen mit komplizierten, unbekannten, kom-
plexen Wortern. Dann greifen auch erfahrene Schreiberlnnen wieder zum lautorientierten
Schreiben (vgl. Naumann 2003).

5 Als Auch-Dialektsprecher bezeichnet Loffler Menschen welche die Fahigkeit haben, ,,sich
zeitweise vom Dialekt zu entfernen und der Standardsprache anzunidhern® (ebd. 2003, S.
13). Sie besitzen also das Vermégen, Sprache situativ anpassen zu kénnen. Loffler nennt
dies Variationskompetenz.

6 In diesem Zusammenhang sei auch darauf hingewiesen, dass fiir die lindlichen Gebiete ei-
ne gewisse zeitliche Stabilitit anzunehmen ist, was durch demographische Abwanderungs-
bewegungen (ohne Zuwanderungen) noch verstirkt wird. Damit ist gemeint, dass der Ein-
fluss von anderen Sprachgemeinschaften auf die Spracheigenheiten in einem Ort Giber lin-
gere Zeit als cher gering einzustufen ist und somit die Sprachgemeinschaft eine hohe Stabi-
litit erfahrt. Die Areallinguistik beschiftigt sich mit diesem Sachverhalt, im Sinne von
Spracharealen, Grenzlinien, Raumstrukturen und Binnengliederung der Sprache (vgl. hier-
zu bspw. Goossens 1980).

7 Zum Einfluss der Medien auf die gesprochene Sprache im Zusammenhang mit dem
Schriftspracherwerb von Kindern vgl. Loffler 2010.

8 In einem von Ammon 1978 durchgefithrten Test ergab sich, dass den Dialektsprechern ei-
ne sozial niedrigere Stufe zugewiesen wurde, ihnen gar weniger Intelligenz bzw. weniger
Leistungsfahigkeit in der Schule attestiert wurde — dies ist sowohl durch Dialektsprecher
selbst als auch durch Standardsprache-Sprecher auf diese Weise eingeschitzt worden
(Ammon 1983).
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Die Welt im Kurs
Zum Verhaltnis von Exklusion und Lernprozessen
in der Alphabetisierung

Joachim Luawig

Zusammenfassung

Schrifisprache gilt als eine zentrale Grundlage fiir gesellschaftliche Teilhabe. Die meisten
Projekte im BMBF-Programm Alphabetisierung arbeiten deshalb an Motivationsstrate-
gien und altersgerechten sowie alltagsadiquaten Vermittlungsstrategien fiir Schrifisprache,
um die Aneignungsprozgesse zu unterstiitzen und so die Partizipationschancen funktionaler
Analphabeten zu verbessern. In der hier vorgestellten Untersuchung wurde ein anderer
Weg eingeschlagen. Untersucht wurde, wie Alphakursteilnehmende bislang bereits gesell-
schaftliche Teilhabe realisiert haben und warum sie ausgerechnet jetzt beginnen, sich die
Schrifisprache new anzueignen bzw. dies in einer sehr widerstindigen Weise tun. Unter-
sucht wurden die Lernbegriindungen der Kursteilnehmenden. Dabei geriit gesellschaftliche
Teilhabe aus einer anderen Perspektive in den Blick: als Bedingung der Maglichkeir fiir
Lernprozesse.

1. Theoretische Anschliisse und Fragestellungen

Das Forschungsprojekt SYLBE! (Systematisierende Perspektiven auf Lernbarrieren
und Lernberatung in Alpha-Kursen) untersuchte das Lernen funktionaler Analphabe-
ten im Kontext von Alpha-Kursen. Gefragt wurde, in welcher Weise Erwachsene
den neuerlichen Aneignungsversuch von Schriftsprache begriinden bzw. weiterhin
von sich weisen, nachdem sie in der Schule diesen Aneignungsprozess abgebrochen
hatten.

Zur Bearbeitung dieser Fragestellung nahmen wir auf zweierlei Vorarbeiten Be-
zug. Erstens war dies die Forschung im Feld der Alphabetisierung. In den dort vor-
liegenden Arbeiten wurden funktionale Analphabeten tiberwiegend aus einer biogra-
phietheoretischen Perspektive untersucht (Oswald und Miller 1982; Dobert-Nauert
1985; Namgalies 1990; Egloff 1997). Gegenstand der Arbeiten waren die Selbstbilder
und Bewiltigungsstrategien, aber auch die Lernmotive der funktionalen Analphabe-
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ten. In letzter Zeit legten Schneider u. a. (2008) Untersuchungen zur Adressabilitit
sowie Linde (2008) zum Lernhabitus vor.

Zweitens nahmen wir Bezug auf die pidagogische Lernforschung: auf die Arbei-
ten von Lave/Wenger (1991) und insbesondere auf empitische Studien in der sub-
jektwissenschaftlichen Theorielinie (Ludwig 2000; Grotlischen 2003; Langemeyer
2005; Schwab 2005; Weis 2005; Grell 2006). Im Mittelpunkt steht dort die Frage, wa-
rum und wie Menschen Lernprojekte aufnehmen bzw. verweigern. Bezug genommen
wird auf die Holzkampsche Lerntheorie, die Lernen als Realisierung gesellschaftlicher
Teilhabe begreift. Individuen erweitern gemidl3 diesem theoretischen Modell durch
Lernen ihre gegebene gesellschaftlich vermittelte Handlungsfihigkeit, indem sie
durch Lernhandlungen tiefer in gesellschaftliche Wissens- und Bedeutungsriume
eindringen. Lernen wird als derjenige Handlungsmodus verstanden, tber den Men-
schen ihre gesellschaftliche Teilhabe erweitern.

In Anlehnung an den symbolischen Interaktionismus wird Teilhabe bei Holz-
kamp in einem sehr weiten Sinne als Verfiigung tber die gesellschaftlich gegebenen
Bedeutungs- und Wissensriume verstanden. Das Beherrschen der Schriftsprache ist
so gesehen die Verfiigung tber den gesellschaftlichen Bedeutungsraum Schriftspra-
che — mit all seinen Moglichkeiten und Formierungen/Beschrinkungen. Auf einem
gegebenen Stand der Verfiigung tber gesellschaftlich gegebene Bedeutungen — was
gleichzusetzen ist mit einem gegebenen Stand individueller Handlungsfihigkeit — be-
sitzen Individuen also bereits gesellschaftliche Teilhabe. Treten bei diesem Stand in-
dividueller Teilhabe Einschrinkungen der Handlungsfihigkeit auf — sogenannte
Handlungsproblematiken, also z. B. das Unvermdgen beim Einkaufen Beschriftun-
gen und Texte lesen zu kénnen —, kann sich unter bestimmten Voraussetzungen aus
der Handlungsproblematik heraus eine Lernbegriindung entwickeln, die tber die Er-
weiterung des gegebenen Bedeutungsraumes auf die Erweiterung der gegebenen
Handlungsfahigkeit/Teilhabe zielt.

Gesellschaftliche Teilhabe wird so gesehen im Projekt SYLBE nicht als pddagogi-
sche oder gesellschaftliche Norm verstanden, der gemil3 mdglichst viele Menschen
an der Gesellschaft partizipieren sollen (sicher teilen wir dieses Ziel — es spielt nur als
Norm fir die theoretische Fundierung des Projekts keine Rolle). Wir verstehen das
Handeln der Menschen vielmehr immer schon in Teilhabeprozesse eingebunden
(Teilhabe an den gesellschaftlichen Bedeutungsriumen) und Lernen als Versuch, die-
se Teilhabe zu erweitern. Interessant ist fiir uns das Mehr oder Weniger an gegebener
individueller Teilhabe, der Stand gegebener Handlungsmdglichkeiten und die Frage,
ob und wie funktionale Analphabeten diesen Stand lernend erweitern wollen. Damit
wird zugleich deutlich, dass wir Lernen nicht als Ergebnis von Reiz-Reaktionszu-
sammenhingen oder als ausschlieBlich kognitive Operation verstehen, die als Vor-
aussetzung eine gewisse Selbstwitksamkeitstiberzeugung/ein gewisses Selbstbewusst-
sein benotigt. Gegeniiber dieser individualistischen Perspektive auf Lernen verstehen
wir Lernen als eine reflektierte Form sozialen Handelns, das als Zusammenspiel von
individueller Tage, sozialer Position und gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnissen
auf erweiterte Teilhabe zielt (vgl. Holzkamp 1983, S. 197).
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Ob und wie jemand das Lernprojekt ,,Erlernen der Schriftsprache® aufgreift,
hingt von den Teilhabeerfahrungen seiner (Lern-)Biographie ab und von den situati-
onalen Gegebenheiten in seiner Lebenswelt — einschlieBllich der Rahmungen, die der
Alpha-Kurs setzt. Uns sind im Projekt Kursteilnehmende mit ganz unterschiedlichen
Teilhabemodi in den gesellschaftlichen Handlungsfeldern Arbeit, Familie und Sozia-
les begegnet. Teilnehmende, die mitten ,,im Leben® standen und ehrgeizige Lernpro-
jekte verfolgten bis hin zu Teilnehmenden, die in einer sehr zurickgenommenen
Weise am Kurs teilnahmen und nur auf die Lernanforderung der Bundesagentur fiir
Arbeit reagierten. Die Teilhabeerfahrungen der Teilnehmenden in ihrer Lebenswelt
(biographisch und aktuell-situational) sind so gesehen wichtige Voraussetzungen fiir
iht Lernhandeln im Kurs: Insofern kommt tiber das Lernhandeln der Teilnehmenden
ihre ,,Welt in den Kurs®.

2. Forschungsdesign

Die Frage nach den Lernbegriindungen mit dem Ziel erweiterter Teilhabe/ Hand-
lungsfihigkeit wurde im Rahmen eines qualitativen Forschungsdesigns bearbeitet,
weil der Forschungsgegenstand ,,Lernbegrindung® einen verstehenden Zugang er-
fordert. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von 21 problemzentrierten Inter-
views, die mit Teilnehmenden aus Alphabetisierungskursen gefthrt wurden. In den
Interviews wurde nach biographischen Lernerfahrungen, biographischen Verldufen
und den Leht-/Letnprozessen im aktuellen Alphabetisierungskurs gefragt. Der Feld-
zugang zu funktionalen Analphabeten ist nicht einfach, weil jede Form von Offent-
lichkeit in besonderem Maf3e von Teilnehmenden und Dozenten gemieden wird. Es
gelang aber eine gleichmiBige Verteilung hinsichtlich Alter, Geschlecht und Region
herzustellen: Die Altersspanne umfasst 24 bis 71 Jahre, befragt wurden elf Frauen
und zehn Minner aus fiinf Bundeslindern aus stadtischen und lindlichen Rdumen.

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der Grounded Theory. Als heuristischer
Rahmen fiir die Auswertung wurde die Lerntheorie Klaus Holzkamps und die Aner-
kennungstheorie Axel Honneths (vgl. zu dieser Verbindung Ludwig 2000, S. 211 ff)
an das empirische Material angelegt. Im Verlauf des weiteren Interpretationsprozes-
ses wurde der Exklusionsbegriff von Niklas Luhmann (1995) hinzugezogen. Die
Holzkampsche Lerntheorie unterscheidet in den Lernbegrindungen einen biogra-
phisch-personalen Pol und einen gegenstindlich-situationalen Pol. Wir haben deshalb
die biographischen Lernerfahrungen — vor allem mit Schriftsprache — mit den aktuel-
len Lernerfahrungen der Teilnehmenden kontrastiert.

Was ist als Ergebnis dieses qualitativen Verfahrens zu erwarten? Unsere Interpre-
tation zielte auf die Rekonstruktion typischer Begrindungsfiguren fur das (Wieder-)
Erlernen der Schriftsprache. Aus den bisher vorliegenden Untersuchungen (s. o.)
wird deutlich, dass sich Lernbegrindungsmuster immer als komplexe und oft wider-
sprichliche Aggregate von Lernbegrindungen und Lernwiderstinden darstellen. Mit
anderen Worten: Lernende wollen einerseits die Schriftsprache erwerben und gleich-
zeitig wollen sie nicht. Gesucht wurden deshalb typische Biindelungen von Lernbe-
grindungen und Lernwiderstinden, wie sie in der Alphabetisierungsarbeit beobachtet
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werden kénnen. Die Untersuchung liefert damit einen Beitrag zur Lernforschung,
mit dem aufgezeigt wird, wie funktionale Analphabeten lernen. Fur Kursleiter sind
diese Erkenntnisse tber typische Lernbegrindungen wichtig, damit sie die Lernprob-
lematiken ihrer Teilnehmenden als ,,Welt im Kurs®“ besser begreifen oder auch ver-
stehen konnen, warum Teilnehmende nicht lernen kénnen.

3. Forschungsergebnisse

Im Folgenden wird anhand dreier Interviews ein Einblick in die biographischen und
aktuellen Begrindungsmuster gegeben. AbschlieBend wird die Typologie dargestellt.

Mit Blick auf ihre biographischen Lernerfahrungen berichten unsere Interview-
partner von dysfunktionalen Familien und negativen Schulerfahrungen:

Beate

,»”Also sie hitten mir eher geholfen, wenn sie dhm ja, mich mehr einbezogen hitten.
Zwar war ich langsamer, aber ick war ja nicht so — ich war nicht 4h 4h
AUFFALLEND ih oder bose oder ick habe keinen Quatsch gemacht, im Gegentelil,
ick wurde immer stiller, immer leiser und habe mich immer weiter weg gesetzt und
det war dann auch anscheinend angenehm, ja.” (Z. 134-139)

Rita
,»,Und meine Mutter war damals Alkoholikerin. Und da habe ich keine Unterstiitzung
erhalten.” (Z. 260-262)

Stefan
»-.die sind dann mit m Lehrstoff mit einmal weggezogen. Und ich hab dann gesagt:
Jetzt ist Schluss. Ich will nicht mehr, ich geh nicht mehr zur Schule. (Z. 208-214)

In diesen Erzihlungen kommt das Gefthl, ignoriert, stehen gelassen und vernachlis-
sigt worden zu sein oder als Problemkind zu gelten, zum Ausdruck. Diese primiren
Erfahrungen als Kind wurden im Projekt als spezifische Qualitit von Teilhabeerfah-
rung im Vergesellschaftungsprozess interpretiert. Die drei zentralen Reproduktions-
und Bewihrungsfelder, die in der Sozialphilosophie und den Sozialwissenschaften
seit Hegel (im Kontext der Ausbildung von Sittlichkeit) reflektiert werden, sind die
Familie, das Gemeinwesen und der Beruf (z. B. bei Honneth, Oevermann, bei Bout-
dieu abweichend als Kapitalarten geordnet). In diesen Feldern bzw. tber die An-
sammlung von Kapitalien verlaufen die Vergesellschaftungsprozesse als Anschluss
bzw. Ausschluss des Menschen an die vorhandenen gesellschaftlichen Routinen,
Sinn-, Wissens- und Bedeutungshorizonte, an die kulturellen und materiellen Leis-
tungen dieser Gesellschaft.

Ein GroBteil der Interviewten erfihrt als Kind in dem zentralen Vergesellschaf-
tungsfeld ,,Familie® nicht die tblichen Routinen, Wissens- und Bedeutungshorizonte,
die tiblichen sozialen Haltungen als Finstieg und Ausgangspunkt fiir gesellschaftliche
Teilhabe in anderen zentralen Vergesellschaftungsfeldern (z. B. dem Feld Schule/
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Beruf). Sie empfinden sich in der Familie bereits tiberflissig und werden nicht oder
zu wenig in solche Funktions- und Vergesellschaftungsprozesse einbezogen, die auf
Schule vorbereiten. Die dysfunktionale Familie wirkt sich auf die Vergesellschaf-
tungsprozesse im Feld Schule/Beruf negativ aus. Honneth (1992) bindet in seinet
Ankerkennungstheorie die fir die Gesellschaft erbrachten Funktionen an Anerken-
nung. In unseren Fillen bedeutet dies: Weil die Kinder aus dysfunktionalen Familien
den in der Schule gestellten Leistungsnormen nicht entsprachen, wirkte sich das ne-
gativ auf ihre Anerkennung in der Schule aus. Sie etleben so eine Spirale reduzierter
Anerkennung, die thnen den Zugang zu gesellschaftlicher Teilhabe erschwert bzw.
verwehrt und so die geschilderten Exklusionserfahrungen evoziert (vgl. Kronauer
2010, S. 45).

Exklusion ist nach Luhmann (1995) definiert als au3erhalb des gesellschaftlichen
Funktionszusammenhangs stehend. Die Betroffenen erleben sich ,,wie Luft“, von ih-
nen wird kein Leistungsbeitrag mehr erwartet, und sie geben ihrerseits der Umwelt
kein glaubwiirdiges Leistungsversprechen mehr ab. Thre Existenz wird auf reine Kor-
petlichkeit reduziert. Solche Exklusionserfahrungen umfassen in ausdifferenzierten
modernen Gesellschaften nicht alle Handlungsfelder oder Subsysteme. Die Individu-
en erfahren also Exklusions- und Inklusionsprozesse ganz unterschiedlich in den ver-
schiedenen Subsystemen, in denen sie handeln. In der Schule exkludierte Kinder
konnen z. B. in ihrer Peer-Group in hohem Mal3e inkludiert sein. Holzkamp definiert
Ausschluss bedeutungstheoretisch: ,,Soweit ich selbst und andere nicht mehr den
Anspruch auf ,Verstindlichkeit” an meine Handlungen stellen, nicht mehr die Hand-
lungen unter der ,Fragestellung’ ihrer Begriindetheit und Verstindlichkeit wahrneh-
men und beurteilen, bin ich quasi aus der ,menschlichen Gemeinschaft’ ausgeschlos-
sen, meiner ,Mitmenschlichkeit’, damit ,Menschlichkeit’ entkleidet, also auf elementa-
re Weise in meiner Existenz negiert™ (1983, S. 351).

Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen auch andere Untersuchungen zu Kin-
dern aus alkoholbelasteten oder allgemein dysfunktionalen Familien (z. B. Zobel
2000, S. 27). Dort wird die Vermittlung sozialer Haltungen stark eingeschrinkt. Zo-
bel konstatiert, dass sich die Ablehnung des Kindes innerhalb der Familie in anderen
Institutionen fortsetzen kann, wenn es aufgrund des auffilligen Verhaltens gemieden
wird. Versteht man die familidre Situation bereits als Exklusionsprozess in diesem
Feld, dann ldsst sich das Scheitern des Kindes in anderen gesellschaftlichen Subsys-
temen — wie der Schule — nicht nur als Ablehnung auffilligen Verhaltens verstehen,
sondern auch als Exklusion aufgrund fehlender Leistungs- und Funktionsverspre-
chen des Kindes insbesondere in der Eingangsphase der Schule. Wer diese Haltung
in der Schule nicht zeigt, also im System Schule nicht ,,mitspielt und den dort ge-
stellten Lernanforderungen nicht gentigt, wird wie Beate nicht anerkannt, wird exklu-
diert und als ,,Hemmnis“ vom Lernen im Klassenverbund, von der Erweiterung ge-
sellschaftlicher Teilhabe ausgeschlossen. Scheitern in der Schule ist die Konsequenz.

Die Interviews zeigen, dass fiir funktionale Analphabeten Inklusionserfahrungen
im weiteren biographischen Verlauf eine wichtige Bedingung der Méglichkeit von
Handlungsproblematiken und damit auch von Lernbegriindungen sind. Lernen setzt
an Handlungsproblematiken an, die jemand im gesellschaftlichen Funktionszusam-
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menhang erlebt. Wer keine Handlungsproblematiken hat, sieht auch keinen Anlass
sie zu Uberwinden und zu lernen. Handlungsproblematiken hat aber nur, wer inklu-
diert ist. Die Exkludierten sind aus dem gesellschaftlichen Funktionszusammenhang
ausgeschlossen und auf ihre Korperlichkeit reduziert. Gesellschaftliche Teilhabepro-
zesse sind so geschen die Bedingung der Mdglichkeit, Handlungsproblematiken
iberhaupt zu erfahren und in der Folge davon Lernbegriindungen fiir den Erwerb
der Schriftsprache zu entwickeln.

Bei den drei beschriebenen Kursteilnehmenden stellt sich das Verhaltnis von Ex-
klusion — Inklusion als Bedingung der Méglichkeit von Lernbegriindungen im weite-
ren biographischen Verlauf und aktuell im Kontext der Kursteilnahme wie folgt dar:

Beate erfihrt Anerkennung und Teilhabe in ihrer Rolle als Hausfrau und Mutter. Weil
die Kinder selbstindiger werden und ihre Mutterrolle nun weniger gefragt wird, sucht
sie andere Anerkennungsfelder und will als Museumswirterin arbeiten: ,,Man hort zu,
was andere erzihlen. Man lernt die Kunst eigentlich sehr gut kennen. ... ich kann es
immer lesen, ich kann es mehr betrachten, ich sehe die Dinge anders als jemand, der
vielleicht ein- oder zweimal im Jahr ins Museum geht.” Beate nimmt mit groBem Er-
folg am Alpha-Kurs teil.

Rita lebt ohne Arbeit als alleinerziehende Mutter, deren Familienleben von einer
Hilfsperson des Jugendamtes unterstiitzt und am Laufen gehalten wird. Insofern sind
ihre gesellschaftlichen Funktionen in hohem MaBle ausgesetzt bzw. ersetzt. Sie erfihrt
aber in ihrem Funktionszusammenhang als Mutter eine Diskrepanz. Gegentiber fri-
her erfihrt sie die abnehmende Anerkennung ihrer Mutterautoritdt durch die jetzt al-
teren und schulpflichtigen Kinder: ,,Ja, meine Kinder nehmen mich manchmal nicht
ernst, ... Ja, da nehmen sie es meistens nicht ernst bei mir. Sie nehmen mich nicht
voll.“ Ritas Lernerfolge im Alpha-Kurs sind wechselhaft. Thre Lernbegrindung trigt
nicht durchgehend. Sie reflektiert ihre gegenwirtige soziale Lage und ihre gesell-
schaftliche Position nicht. Thre Abhingigkeit von gesellschaftlichen Hilfssystemen
wird nicht zum Gegenstand ihrer Selbstverstindigung — weder zu Hause noch im
Kurs.

Stefan begriindet im Interview, warum er in den Feldern Beruf und Gemeinwesen
nicht teilhaben kann oder will. Er bewegt sich in einer gesellschaftlichen Nische —
fast Parallelwelt. Er ist arbeitslos und hat sein Familienleben so eingerichtet, dass ge-
genwirtig keine Handlungsproblematiken und damit auch keine Lernproblematiken
entstehen. ,,Ich fahr lieber mit n Kleenen an Teich, angeln und da hab ick meine Ru-
he. Ick kann meine Angeln da beobachten und der Kleene sitzt nebenan und guckt
mir zu [...] oder schlift im Gummiwagen.“ Stefan nimmt am Kurs auf Anweisung
der Agentur fiir Arbeit teil und will ,,abwarten wie sich alles entwickelt.

In den 21 Interviews zeigen sich in unterschiedlicher Weise Inklusions- und Teilha-
beprozesse im Sinne von Bourdieu als unterschiedliche Weise der Akkumulation von
sozialem, kulturellem und 6konomischem Kapital: Die Interviewten suchen Aner-
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kennung in der Elternrolle, Unabhingigkeit von Hilfe und von sozialer Einbindung,
Bildungsabschlisse und Anerkennung im Gemeinwesen sowie die Anerkennung der
fachlichen Leistung und die Existenzsicherung durch Arbeit. Zugleich ist ihre Teilha-
be, z. B. durch Arbeitslosigkeit, in vielfiltiger Weise reduziert und eingeschrinkt. Sie
haben in unterschiedlicher Weise an dieser Gesellschaft teil und begriinden vor die-
sem Hintergrund ihr Lernen mehr oder weniger defensiv, verhaltend und einge-
schrinkt bis hin zu teilhabeerweiternden, d.h. expansiven Lernbegrindungen (Holz-
kamp 1993, 191 ff). Wir unterscheiden im Ergebnis unserer Untersuchung finf Be-
grundungmuster/Typen? entlang der Dimension Teilhabe. Es finden sich zwei Ty-
pen, die sich als teilhabesichernd charakterisieren lassen: ,,teilhabesicherndes resig-
niertes Lernen® und ,,teilhabesicherndes ambivalentes Lernen®. Bei Stefan findet sich
der erste Typus, beide Typen finden sich bei Rita, wobei letzterer schon teilweise
teilhabeerweiternde Begrindungen mit einbezieht. Die anderen drei Typen sind als
,teilhabeerweiternd charakterisiert: ,,teilhabeotrientiertes ambivalentes Lernen®, das
immer wieder in eine Dominanz defensiver Begriindungen zurtickfillt, ,,teilhabezu-
ruckgewinnendes funktionales Lernen®, das sich auf bestimmte Lernaspekte be-
schrinkt und ,,teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen®, das einen umfassenden
Selbstverstindigungsprozess impliziert (dieser Begriindungstypus findet sich z. B. bei
Beate).3

4. Ertrdge und Desiderata

Bezogen auf die aktuelle Theorieentwicklung zum Lernen liefert diese Untersuchung
erstens Lernbegrindungstypen im Spannungsfeld von Teilhabesicherung und Teilha-
beerweiterung. Im Feld der Alphabetisierungsarbeit wird aufgezeigt, wie Individuen
ihr Lernen mit Blick auf die Erweiterung ihrer gesellschaftlichen Handlungsfihig-
keit/Teilhabe begrinden. In den bisher votliegenden Untersuchungen war sowohl
die empirische Basis deutlich geringer als auch die gesellschaftliche Spannbreite des
Lerngegenstandes, auf den sich Lernen bezog (betriebliche Projekte oder pidagogi-
sches Kurshandeln im Vergleich zu Aneignungsproblemen der Schriftsprache).

Zweitens erginzt diese Untersuchung die subjektwissenschaftliche Lerntheorie
hinsichtlich einer wichtigen Grundannahme oder vorsichtiger formuliert: Zumindest
stellt die Untersuchung folgenden Zusammenhang klar: Die Entscheidungsalternative
zwischen einer defensiven und zuriickgenommenen Handlungs- bzw. Lernbegrin-
dung einerseits und einer expansiven, auf Erweiterung von Weltverfigung gerichte-
ten Begrindung andererseits, stellt sich nicht grundsitzlich allen Menschen. Sie stellt
sich denjenigen Menschen nicht, die sich in den in Frage kommenden Subsystemen
exkludiert sehen. Wer sich exkludiert sicht und aus dem Funktionszusammenhang
ausgeschlossen ist, hat eben auch keine Handlungsproblematiken. Die sind aber die
Bedingung der Moglichkeit von Lernprozessen. Lernen zielt also nicht nur auf Teil-
habeerweiterung, sondern setzt Inklusion, d.h. eine wie auch immer reduzierte Teil-
habe bereits voraus.

Drittens liegt mit dieser Untersuchung erstmals eine Analyse von Lernprozessen
in der Alphabetisierungsarbeit vor. Fur Dozenten bieten die vorliegenden Ergebnisse
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eine Unterstiitzung bei ihrem Versuch, die Teilnehmenden in ihren Lernbegrindun-
gen und Widerstinden besser zu verstehen. Dozenten kénnen sich mit diesen Unter-
suchungsergebnissen dafiir sensibilisieren, dass die Welt der Teilnehmenden tber ih-
re teilhabesichernden und -erweiternden Begrundungen immer im Kurs ist. Die zent-
rale didaktische Frage lautet dann: Wie wird die Welt im Kurs aufgegriffen? Wird mit
den Teilnehmenden ihr Selbstverstindigungsprozess reflektiert oder in einem ersten
Schritt angeregt? Im Einzelfall kann der Kurs als Lebenszusammenhang selbst zum
wichtigen Ort gesellschaftlicher Teilhabe werden. Der Kurs stellt dann selbst den Le-
benszusammenhang dar, in dem Handlungs- und Lernproblematiken entstehen. Oder
wird im Unterschied zur ,,Welt im Kurs“ die Alphabetisierung nur als kognitive Leis-
tung der Teilnehmenden diagnostiziert, die mit lebensweltlichem Bezug in den
Lehrmaterialien motivierend unterstiitzt werden soll? Beide didaktische Zuginge im
Verbund erweitern jedenfalls die Handlungsfahigkeit der Dozenten.

Anmerkungen

1 SYLBE ist ein Projekt im Rahmen des BMBF-Forschungsprogramms zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung. Laufzeit von 03/2008 bis 09/2010.

2 Wir typisieren Begrindungsmuster — nicht Menschen.

3 Zur ausfuhtlichen Darstellung vgl. Miller/Schwarz 2011
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Die Herausforderungen professionell bewaltigen
Kursleiterfortbildung fiir die Grundbildung/Alphabetisierung

Susanne Kraft, Andrea Kuhn-Bdsch, Ingrid Monica Haas

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag gibt einen Uberblick iiber das Fortbildungskonzept der ., Basisqua-
lifizierung Alphabetisierung/Grundbildung®, das im Rahmen des Verbundprojektes
ProGrundbildung entwickelt wurde. Nach einem einfiihrenden Teil zur steigenden Be-
deutung der Professionalitissentwicklung der im Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
bereich Tiitigen wird der Schwerpunkt auf den Aufbau und die Besonderheit der ,,Basis-
qualifizierung Alphabetisierung/ Grundbildung” gelegt. Abschlieffend werden einige Erfah-
rungen aus der Durchfiibrung der Fortbildungsreibe dargestellt, die die Relevanz der Ba-
sisqualifizierung fiir den Lern- und Professionalititszuwachs der Teilnehmenden aufuwei-
sen.

1. Warum Professionalitatsentwicklung in der Grundbildungs-
und Alphabetisierungsarbeit?

Neben der Organisationsentwicklung hat die Professionalititsentwicklung seit einigen
Jahren als zentrale und notwendige Aufgabe der Qualititsentwicklung die Weiterbil-
dungseinrichtungen erreicht (vgl. z. B. Meisel 2005; Kraft/Seitter/Kollewe 2009).
Aus Sicht der TeilnehmertInnen sind die KursleitetInnen sogat das entscheidende
Qualitatskriterium. ,,Fachlich, didaktisch und methodisch kompetente Kursleiter sind
aus der Perspektive der Kunden neben der Angebotsvielfalt das zentrale Qualititskri-
terium, erst danach folgen gtnstige Gebiihren und die Rdumlichkeiten® (Tippelt u. a.
2007, S. 118 ff.; vgl. hierzu auch von Hippel 2008 und Harmeier 2009). KursleiterIn-
nen leisten eine ,,wesentliche Lernunterstitzung, von der gerade solche Lerner profi-
tieren, die bislang cher iiber gering ausgeprigte metakognitive Fahigkeiten verfigen®
(Hohmann 2007, S. 189).

Wihrend es fiir andere Bildungsbereiche (Vorschule, Schule) mittlerweile defi-
nierte Qualifikationsstandards und detaillierte Kompetenzbeschreibungen gibt, fehlt
dies fiir den Weiterbildungsbereich in Deutschland noch weitgehend, so dass in der
Weiterbildung im Prinzip jeder und jede titig werden kann. Der Zugang zu ciner Be-



schiftigung in der Weiterbildung ist nicht formal geregelt, es sind viele Quereinsteige-
rInnen titig. Insbesondere bei den KursleiterInnen scheint die jeweilige fachspezifi-
sche Qualifizierung oftmals ein bedeutsameres Einstellungskriterium zu sein als eine
(erwachsenen-)pidagogische Qualifizierung.

Zwar scheint fiir Einrichtungen der Erwachsenenbildung wissenschaftlich qualifi-
ziertes Personal wichtig zu sein, doch analysiert man Stellenausschreibungen, so
scheinen erwachsenenbildungswissenschaftliche Qualifikationen ein verzichtbares
Rekrutierungskriterium darzustellen (Peters 2005, S. 193). Ernst zu nehmen ist dieser
Befund, da sich auch dieses Berufsfeld ausdifferenziert und die Anforderungen stei-
gen (vgl. hierzu die Ubersicht Kraft 2009 und die Beitrige in Seitter 2009).

Viele Untersuchungen zeigen, dass das Lernen im Erwachsenenalter durch for-
derliche Lernbedingungen und erwachsenengerechte Didaktik deutlich unterstitzt
werden kann (und muss). Auch die vielfiltigen integrativen und kompensierenden
Funktionen der Weiterbildung fithren zukiinftig verstirkt zu weiteren erwachsenen-
pidagogischen Qualifikationsanforderungen (verinderte Teilnehmerstrukturen, hete-
rogene Milieus der Teilnehmerlnnen, mehr dltere TeilnehmerInnen, Teilnehmerln-
nen mit Migrationshintergrund, soziale Inklusionsaufgaben).

Bezieht man die immer wieder formulierten zentralen Probleme (Beschiftigungs-
situation, Beliebigkeit der Qualifizierung, offener Zugang zur Titigkeit in der Weiter-
bildung, Abwertung der Titigkeit in der Weiterbildung, fehlende Standards, vgl. Kraft
2006) auf den Beteich der Grundbildung/Alphabetisierung wird die Dringlichkeit
weiter offensichtlich:

Es gab fiir diesen Titigkeitsbereich bislang keine systematische Qualifizierung, le-
diglich einzelne Fortbildungsangebote. Es existierten keine formulierten Kompetenz-
profile, kein ,,Berufsbild* und keine Mindeststandards hinsichtlich der Qualifizierung
fir diese Tatigkeit. Dies ist sehr erstaunlich, ist die Lehrtitigkeit im Bereich der
Grundbildung und Alphabetisierung doch von hohen Anforderungen geprigt und er-
fordert eine Vielfalt von Kompetenzen bei den Dozentlnnen: Die Lerngruppen sind
in der Regel heterogen (weil ansonsten manche Kurse gar nicht durchgefihrt werden
konnen) und viele der TeilnehmerInnen haben negative und frustrierende Lernerfah-
rungen in Schule und Berufsausbildung hinter sich. Der Beratungsanteil ist weitaus
héher als bei anderen Kursen, weil mit dem Schritt, einen Alphabetisierungskurs zu
besuchen, oftmals auch biographische Verinderungsprozesse angestoflen werden.
Hinzu kommt, dass es bislang auch kaum Unterrichtsmaterialien gab und viele Do-
zentlnnen diese auch noch nebenbei selbst erstellen mussten.

Fur eine Tatigkeit im Bereich Alphabetisierung/Grundbildung missen Dozen-
tlnnen somit weit dber ihr spezifisches Fachwissen (Schriftspracherwerb, Lesen,
Schreiben, Rechnen lernen) hinaus auch tber grundlegendes und spezifisches Wissen
uber Lernmotivation, Lernwiderstinde und Lernbarrieren, iber individuelle Lernfor-
der- und Unterstiitzungsmoglichkeiten, zielgruppenorientierte Didaktik und Metho-
dik, Arbeit mit heterogenen Gruppen sowie Beratungswissen verfiigen. Dariiber hin-
aus erfordert diese Tidtigkeit auch eine hohe Sensibilitit gegentber der Zielgruppe
sowie einen regelmifligen kollegialen Erfahrungsaustausch.
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In der Praxis der Volkshochschularbeit stellt sich bei der Auswahl der Dozentln-
nen oft folgendes Problem: Fir die Dozententitigkeit bewerben sich Pidagogen mit
einer Vielfalt verschiedenster beruflicher Qualifikationen, hidufig aus dem Bereich der
unterschiedlichen Schulformen, deren fachspezifisches Wissen damit aber immer nur
Teilbereiche fur die Alphabetsierungs-/Grundbildungsarbeit abdeckt. Fur eine gelin-
gende und nachhaltige Professionalisierung der Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungspidagogen ist daher die Diskussion tiber die Beschreibung von Standards fiir
die Qualifizierung von Kompetenzanforderungen dringend notwendig (vgl. hierzu
auch ausfthtlich Kraft/Seitter/Kollewe 2009).

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des BMBF-geforderten Projektes
ProGrundbildung (durchgefihrt von der Minchner Volkshochschule in Kooperation
mit der LMU Minchen, dem Landesverband der Volkshochschulen Bayern, dem
Deutschen Volkshochschul-Verband und dem Deutschen Institut fur Erwachsenen-
bildung) ein modulares Fortbildungskonzept fur die Grundbildung/Alphabetisierung
entwickelt, in mehreren Durchgingen erprobt und bundesweit implementiert.

2. Die Fortbildungsreihe ,Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung*
des Projekts ProGrundbildung
2.1 Das Konzept der ,Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung“

Das Konzept der ,,Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung” wurde im
Rahmen des Verbundprojektes ProGrundbildung von Experten der Minchner
Volkshochschule und der Miinchner Ludwig-Maximilians-Universitit (LMU) entwi-
ckelt. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderte Projekt
leistet damit einen wegweisenden Beitrag zur Professionalisierung der Alphabetisie-
rung und Grundbildung in der Weiterbildung.

Die ,,Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung® stellt ein Ergebnis der
dreijihrigen Projektarbeit (2007-2010) dar und bietet eine grundlegende Einfihrung
in dieses Arbeitsfeld. Ziel ist es, Uber die bisher individualisierten Professionalisie-
rungsansitze hinaus eine gemeinsame professionelle Grundlage fiir die in der Alpha-
betisierungs- und Grundbildungsarbeit Titigen sowie ein gemeinsames Verstindnis
fir die padagogische Arbeit mit der (bildungsfernen) Zielgruppe zu schaffen. Die
Fortbildung richtet sich an ErwachsenenbildnerInnen, die tber Erfahrungen in der
Arbeit mit Teilnehmenden aus dem Alphabetisierungs- bzw. Grundbildungsbereich
verfiigen, an Personen mit piadagogischer Vorerfahrung, die beabsichtigen im
Grundbildungsbereich titig zu werden und an Personen aus Titigkeitsfeldern in Bil-
dung, Beratung und Betreuung, die eine Moderatoren- bzw. Netzwerkfunktion besit-
zen (z. B. ARGE-MitarbeiterInnen oder BerufschullehrerInnen).

Mit einem Umfang von 200 Unterrichtseinheiten oder 150 Zeitstunden umfasst
die Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung die Teilnahme an funf jeweils
zweitdgigen Modulen, die Bearbeitung von Studientexten sowie einen Praxisteil, der
als reflektierte Praxis mit einer schriftlichen Praxisaufgabe abgeschlossen wird. Nach
einem Abschlusskolloquium wird das Zertifikat ,,Basisqualifizierung Alphabetisie-
rung/Grundbildung® vergeben.



Die folgende Abbildung zeigt die Bestandteile der Fortbildung mit dem dazuge-
hérigen Stundenumfang:
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Abbildung 1: Aufbau der Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung

Die ersten beiden Module fithren in die allgemeinen Grundlagen der Alphabetisie-
rung und Grundbildung ein. Wihrend das erste Modul die Hintergriinde des Phino-
mens Analphabetismus sowie die unterschiedlichen Arbeitsfelder der Grundbildung
erlautert, stellt das zweite Modul die fachspezifischen Ansitze zum Schriftspracher-
werb und Alltagsrechnen dar. Gegenstand des dritten Moduls ist die praxisnahe
Vermittlung von Methoden im Umgang mit heterogenen Gruppen. Im Rahmen die-
ses Moduls wird gezeigt, wie mit heterogenen Gruppen gearbeitet und gleichzeitig
Teilnehmende individuell geférdert werden kénnen. Lernprozessbegleitung stellt das
Hauptthema des vierten Moduls dar. Eine besondere Relevanz bekommen in diesem
Zusammenhang Lernstanderhebung, Férderdiagnostik und Lernberatung. Das fiinfte
und letzte Modul geht auf die Methode der Kollegialen Beratung ein. Anhand von
Fillen aus der Praxis wird gezeigt, wie mit schwierigen Situationen umzugehen ist.
Dartiber hinaus wird mit diesem Modul die kollegiale Vernetzung iiber die Zeit der
Fortbildung hinaus initiiert.

Drei Kerninhalte! prigen das Gesamtkonzept und stellen das Verbindende zwi-
schen den funf Modulen her: die Orientierung an den GrundbildungsteilnehmerIn-
nen, die piadagogisch-didaktische Prinzipien des Leht-/Letnprozesses und die Rol-
lenanforderungen an Kursleitende in der Grundbildung (vgl. Steindl 2009).

Teilnehmerorientierung bedeutet Kontakt mit den GrundbildungsteilnehmerIn-
nen aufzubauen und neue Lernzuginge zu Offnen. Den Rahmen hierzu bieten die
Biogtraphie- und Lebensweltotientierung und die Reflexion des Leht-/Lernprozesses.
Konkret heiflt das, gemeinsam mit dem/r Grundbildungsteilnehmer/in Letnerfah-

Thema | Praxis

267



Hessische Blatter 312010

268

rungen — positive und auch negative — vor dem Hintergrund seines sozialen und ge-
sellschaftlichen Umfeldes reflektieren und erforschen zu konnen. Im ersten Modul
befassen sich die FortbildungsteilnehmerInnen beispielsweise mit ihrer eigenen Lern-
geschichte und den Auswirkungen auf ihren eigenen Lehrstil. In allen weiteren Mo-
dulen findet die Auseinandersetzung mit der Reflexion des Leht-/Lernprozesses in
Bezug auf die GrundbildungsteilnehmerInnen ihren Raum.

Hinsichdich der pddagogisch-didaktischen Prinzipien im Lehr-/Letnprozess las-
sen sich die Kleinschrittigkeit, Lernstandserhebung, Aushandlung von Lerninhalten,
-zielen und -wegen, das Erkennen und Bewerten von Lernfortschritten sowie die
Entwicklung von Lernerautonomie nennen (OECD 2008). Diese werden im ersten
Modul eingefihrt und spielen in allen Modulen auf unterschiedlichen Ebenen eine
Rolle: Bei der Wahl und Einfithrung von Alphabetisierungsmethoden, bei der Lern-
beratung und Forderdiagnostik, bei der Gestaltung von Gruppenarbeiten bis hin zur
Bearbeitung von Lernschwierigkeiten und Konflikten. Sie bieten somit ein orientie-
rendes Grundgerst.

Die professionellen Rollen der Kursleitenden in der Grundbildung beinhalten
lehrende, beratende und lernprozessbegleitende Titigkeiten. Das Umgehen mit Lern-
problemen, das Einfiithren einer Alphabetisierungsmethode oder die Erhebung einer
Lernausgangslage wird erleichtert durch die Auseinandersetzung und Klirung der je-
weiligen Rollenanforderung. Das erste und fiinfte Modul befassen sich intensiv mit
dem Rollenverstindnis, mit den Rollenanforderungen, Aufgabenbeschreibung der
einzelnen Rollen und der Arbeit an Rollenproblemen. Die anderen Module schlieBen
den Kerninhalt Rollenklirung mit ein.

Die Bearbeitung der Studientexte zum jeweiligen Modul stellt ein integraler Be-
standteil der Fortbildungsreihe dar. Die Studientexte wurden von Expertlnnen er-
stellt und dienen zur Vertiefung und Erginzung der Modulinhalte. Neben theoreti-
schen Grundlagen zum jeweiligen Schwerpunkt des Moduls enthalten sie praxisnahe
Methoden der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit: Ubungen zur Unterstiit-
zung der phonologischen Bewusstheit im Modul II, methodische Instrumente im
Umgang mit heterogenen Gruppen im Modul III, Materialien zur Selbstreflexion,
Planung und Durchfithrung von Lernberatungsgesprichen im Modul IV sowie die
Methode der kollegialen Beratung im Modul V. Die Studientexte kénnen individuell
oder in Gruppen bearbeitet werden. Integrierte Reflexionsfragen geben den Fortbil-
dungsteilnehmerlnnen die Moglichkeit iber die jeweiligen Themen zu reflektieren
und bieten thnen Anregungen zur persénlichen Weiterarbeit.

An dieser Stelle ist die enge Verzahnung der finf Module mit den Studientexten
und der reflektierten Praxis hervorzuheben. Die Bearbeitung der Studientexte unter-
stitzt die fachliche Qualifizierung der FortbildungsteilnehmerInnen und bestirkt
gleichzeitig — mithilfe integrierter Reflexionsfragen — den Reflexionsprozess iber die
eigene Praxis.

Im Rahmen der reflektierten Praxis werden die Inhalte aus der Fortbildung in der
(Kurs-)Arbeit der Fortbildungsteilnehmenden erprobt und in der Praxisaufgabe reflek-
tiert. Entscheidend ist, dass die Praxisaufgabe einen konkreten Bezug zur eigenen Pra-
xis herstellt und die Reflexion tber die eigene Titigkeit in der Aufgabe ersichtlich ist.



Das Abschlusskolloquium ist eine fachliche Diskussion mit zwei TrainerInnen
der Fortbildungsreihe, in der nicht nur die Praxisaufgabe und die Fortbildungsreihe,
sondern auch der eigene Lernprozess sowie der Kompetenzzuwachs des/r einzelnen
Fortbildungsteilnehmer/s/in diskutiert und reflektiert witd.

Die Basisqualifizierung versteht sich als praxisorientiert, wobei die fachliche Qua-
lifizierung und der kollegiale Austausch zugleich einen besonderen Stellenwert ein-
nehmen. Der Erfolg der Basisqualifizierung liegt in der engen Verzahnung von Theo-
rie und Praxis. Dies ist ein Ziel, das auch von der TrainerInnen tber die ganze Reihe
verfolgt wird. Sie spielen eine entscheidende Rolle, wie konstruktiv diese Verkniip-
fung von den Teilnehmerlnnen aufgenommen wird und tragen dazu bei, gemeinsam
mit ihnen eine gemeinsame pidagogische Grundhaltung zu erarbeiten, die sich an die
drei Kerninhalte der Fortbildung richtet.

Die Entwicklung des Fortbildungskonzeptes wurde wissenschaftlich begleitet.
Die Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen (LMU) und das Deutsche Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) evaluierten die Fortbildungsreihe. Die LMU iibernahm
die Evaluation der ersten Fortbildungsreihe in Miinchen. Die zweite Pilotierung der
Fortbildungsreihe in Ulm sowie die bundesweiten Pilotfortbildungen wurden vom
DIE evaluiert. Erforscht wurde u. a. die Akzeptanz der Fortbildungsreihe durch die
TeilnehmerInnen sowie ihre Einschitzungen beziiglich des persénlichen Lern- und
Professionalititszuwachses. Fiir die Untersuchung wurden qualitative Erhebungsme-
thoden in Form von Interviews vor Beginn (fiir die TeilnehmerInnen- und Trainer-
evaluation) und nach Abschluss der Fortbildung (fiir die Trainerevaluation) einge-
setzt. Erginzend wurde eine standardisierte Befragung der TeilnehmerInnen nach je-
dem Modul durchgefiihrt.?

2.2 Erfahrungen aus der Durchfiihrung der Fortbildungsreihe

Die Fortbildungsreihe wurde wihrend der Projektlaufzeit 2008 bis 2010 in acht
Durchgingen erprobt. Die ersten zwei Pilotreihen wurden in Kooperation mit dem
Bayerischen Volkshochschulverband von Oktober 2008 bis Juni 2009 in Minchen
und Ulm durchgefiihrt. Im Anschluss daran wurde die Fortbildungsreihe auf bun-
desweiter Ebene vom Deutschen Volkshochschul-Verband in Zusammenarbeit mit
den VHS-Landesverbinden Hamburg, Thiringen und Nordrhein-Westfalen im Zeit-
raum von April bis Dezember 2009 erprobt.

An der Fortbildung nahmen wihrend der Erprobungsphase iiber 100 Personen
teil. Ein GroBteil von ihnen tbt eine Kursleitertitigkeit aus. FachbereichsleiterInnen,
MitarbeiterInnen der ARGEn, MultiplikatorInnen sowie PraktikantInnen und Stu-
dentInnen nahmen auBlerdem an der Fortbildung teil. Der Ausbildungshintergrund
ist bei den meisten FortbildungsteilnehmerInnen ein Studium im padagogischen Be-
reich (u. a. Diplom-Pidagogik, Lehramt). Vertreten waren noch Fortbildungsteil-
nehmerlnnen, die Gber ein Studium der Germanistik oder des Deutschen als Fremd-
sprache sowie Uber weitere Qualifizierungen wie Kunstgeschichte, Philologie, Musik
oder Jura verfiigen.
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Die Heterogenitit der TFortbildungsgruppen wihrend der Erprobungsphasen
wurde auch von den TrainerInnen der Basisqualifizierung bestitigt. Sie berichteten in
ihren Ruckmeldungen tber die Durchfithrung der Module,? dass die Teilnehmerzu-
sammensetzung heterogen sei und die TeilnehmerInnen unterschiedliche Erfah-
rungshintergriinde sowie vielfiltige Berufserfahrungen mitbringen, was zu einem
fruchtbaren Austausch fithrt. Die Heterogenitit der Fortbildungsgruppen entspricht
dem Konzept der Basisqualifizierung, das Interessenten mit unterschiedlichen Zu-
gingen und Vorkenntnissen bertcksichtigt und gleichzeitig nutzt.

Doch welche Erfahrungen machten die TeilnehmerInnen der Basisqualifizierung
wihrend der Erprobungsphase und wie schitzten sie die Verzahnung von Theorie
und Praxis ein?

In den Interviews, die nach dem Abschluss der Fortbildung durchgefiihrt wurden,
zeigten sich die FortbildungsteilnehmerInnen mit dem nach der Basisqualifizierung
erworbenen Wissensanteil hoch zufrieden. Die enge Verzahnung von Theorie und
Praxis wurde sehr geschitzt und die Inhalte als angemessen und praxisrelevant darge-
stellt.

Besonders hervorgehoben wurden aufgrund der starken Praxisorientierung das
zweite (Schriftspracherwerb und Alltagsrechnen) sowie das dritte Modul (Heterogene
Gruppe/Individuelle Férderung). Die TeilnehmetInnen sprachen dabei tbet einen
Kompetenzzuwachs der fachlichen Methodenkompetenz und nannten handlungslei-
tende Verfahren zur Binnendifferenzierung und individuellen Férderung als wichtige
Instrumente, die sie mit in die Praxis nehmen. Fine hohe Zufriedenheit zeigten die
FortbildungsteilnehmerInnen auch beztglich der Gruppenatmosphire, des Trainer-
tandems wie auch beziiglich der Studientexte und der Rahmenbedingungen der Fort-
bildung.

Desgleichen kann man anhand der von TeilnehmerInnen verfassten Praxisaufga-
ben tber eine Stirkung der Reflexionsbereitschaft und -fahigkeit ihres padagogischen
Handelns sprechen. In den Praxisaufgaben behandelten die TeilnehmerInnen The-
matiken von allen Modulschwerpunkten und brachten dabei Beziige zu den vermit-
telten Inhalten, Erfahrungen aus der eigenen Praxis aber auch neue Ideen und Fra-
gen. Es zeigte sich ein Lern- und Professionalititszuwachs der Fortbildungsteilneh-
merInnen im Sinne von Weiterentwicklung ihrer Fach-, Methoden- und Handlungs-
kompetenzen aufgrund des reflektierten Umgangs mit dem eigenen padagogischen
Handeln.*

3. Fazit

Nun befindet sich ,,ProGrundbildung® in seinem letzten Projektjahr. In dieser End-
phase finden abschlieBende Erginzungen am Fortbildungskonzept statt. Ein Hand-
buch zur bundesweit einheitlichen Durchfithrung der Fortbildung fiir die Volkshoch-
schulen der Landesverbinde sowie eine Handreichung fir die TrainerInnen der
Fortbildungsreihe, die u. a. Lehr- und Moderationspline sowie Arbeitsmaterialien be-
inhaltet, werden erstellt. Grundlegend sind hier die auf der Basis der wissenschaftli-
chen Evaluationsergebnisse der Pilotdurchginge formulierten Standards, die die Qua-



litit und Nachhaltigkeit der ,,Basisqualifizierung Alphabetisierung/Grundbildung*
gewihrleisten.

Dass die Fortbildungsreihe einen wichtigen Schritt in die Professionalitdtsent-
wicklung der im Alphabetisierungs- und Grundbildungsbereich Titigen ist, zeigen
nicht nur die Erfahrungen wihrend der Projektlaufzeit, sondern auch die bundeswei-
te Anerkennung der Fortbildung, die in diversen VHS-Landesverbinden ein wichti-
ger Bestandteil des Regelangebotes geworden ist. Die Basisqualifizierung stellt somit
einen grundlegenden Baustein fir die Professionalisierung und Weiterentwicklung
des Bereiches dar.

Anmerkungen

1 Unter Kerninhalte ist der gemeinsame Hintergrund, der Inhalt zu verstehen, der das Ver-
bindende zwischen den Modulen herstellt.

2 Ausfihrliche Informationen tber das FEvaluationsdesign und die Evaluationsergebnisse
enthalten die Abschlussberichte von der LMU und vom DIE, die mit Ende des Projektes
erfasst werden.

3 Damit der Kommunikationsfluss zwischen den TrainerInnen gewihrleistet wird und den
anderen TrainerInnen hilfreiche Informationen (wie z. B. Gruppenzusammensetzung, Be-
rufserfahrung der TeilnehmerInnen, inhaltliche Gestaltung der Module usw.) fiir die Pla-
nung und Durchfithrung der nichsten Module gegeben werden, schreiben die TrainerIn-
nen nach jedem Modul ein kurzes Feedback. Damit wird die Verzahnung zwischen den
Modulen gewihrleistet.

4 So beschreibt eine Fortbildungsteilnehmer/in in ihrer Praxisaufgabe: ,,Die praxisnahen
Ubungen haben mich sehr angesprochen und ich konnte einen kleinen praxisnahen Ansatz
im Rahmen der Praxisaufgabe umsetzen. Mir ist im Laufe der Qualifizierung sehr deutlich
geworden, dass sich meine Rolle als Lehrerin noch mehr hin zur Lernprozessbegleiterin
und -férderin entwickeln muss. (Praxisaufgabe zu Modul 11, Lehrgang Eschweiler)
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»,ABC zum Berufserfolg“ — Forderung der beruflichen
und gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit
unzureichenden Schriftsprachkompetenzen

Kathleen Rothe, Carolin Ramsteck

Zusammenfassung

Schiitzungsweise vier Millionen Menschen in Deutschland haben Defizite im Schrifi-
sprachgebrauch. Dadurch sind sie im Hinblick auf ihre gesellschaftliche und wirtschaftli-
che Teilhabe stark benachteiligt und tragen ein hobes Arbeirslosigkeits- und Armutsrisiko.
Aus diesem Grund sind Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse notwendig, welche
die heterogene Zielgruppe ganzheitlich fordern und ihnen im Rahmen von berufsorientier-
ter Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit berufliche Perspektiven eriffnen. In wel-
cher Form die berufliche und gesellschaftliche Teilbabe gefordert werden kann und welche
Herausforderungen damit verbunden sind, stellt der vorliegende Beitrag am Beispiel des
Verbundprojektes ,ABC zum Berufserfolg* dar.

1. Einleitung

Hannah K. ist 42 Jahre alt und Mutter von drei Kindern. Sie hatte die Hauptschule
ohne Schulabschluss verlassen und viele Jahre als Reinigungskraft ihren Lebensun-
terhalt finanziert. Vor funf Jahren wurde Hannah K. arbeitslos. Einen Lebenslauf hat
sie noch nie geschrieben, denn Hannah K. kann weder richtig lesen noch schreiben.
Von April 2009 bis Mirz 2010 besuchte sie im Rahmen des Projektes ,,ABC zum Be-
rufserfolg™ im bfz Nirnberg einen Alphabetisierungskurs. Zu Beginn des Kurses sag-
te sie: ,,Jch mochte schreiben lernen, da ich meinen Kindern nicht helfen kann. Ich
habe mich immer geschimt, wenn ich etwas schreiben musste. Ich habe mich mein
ganzes Leben lang versteckt und immer verheimlicht, dass ich nicht schreiben kann.
Ich verstehe auch nicht, was ich lese. Ich mochte gerne lesen lernen, da ich oft nicht
verstehe, was ich unterschreibe. Wahrscheinlich werde ich viele Briefe schreiben,
wenn ich schreiben kann, denn ich wollte schon immer Briefe schreiben.®
Mindestens 650.000 Menschen im Freistaat Bayern verfiigen wie Hannah K. tber
nicht ausreichende Schriftsprachkompetenzen.? Nach Schitzungen des Bundesver-
bands Alphabetisierung und Grundbildung e. V. leben in Deutschland mehr als vier
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Millionen sogenannter ,,funktionaler Analphabeten? (vgl. Dobert 2000). Damit wet-
den Personen bezeichnet, deren Schriftsprachkenntnisse unterhalb des gesellschaft-
lich erforderlichen und erwarteten Mindestniveaus liegen. Trotz vorhandener Buch-
stabenkenntnisse kénnen sie die Schriftsprache nicht sinnstiftend und gewinnbrin-
gend fur sich nutzen. Dadurch sind sie im Hinblick auf ihre wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Teilhabe stark benachteiligt und tragen ein hohes Arbeitslosigkeits-
und Armutstisiko (vgl. Reinberg/Hummel 2007). Um die beruflichen Petspektiven
der Personengruppe zu fordern und ihre Teilhabe an der Gesellschaft zu verbessern,
wurde das Qualifizierungsmodell ,,ABC zum Berufserfolg™ konzipiert. Es greift die
Standards der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit auf und verknipft Grund-
lagenforschung, Konzeptentwicklung und -erprobung mit einem praxisorientierten
Transfer in Finrichtungen der Erwachsenbildung. Die multimethodische Verkniipfung
von Theorie und Praxis stellt dabei eine Neuerung in der Grundbildungsarbeit dar.

2. Alphabetisierung und Grundbildung als Basis fiir berufliche und
gesellschaftliche Teilhabe

Sowohl im privaten als auch im beruflichen Umfeld werden Menschen tiglich mit
schriftsprachlichen Anforderungen konfrontiert. Lesen, Schreiben, Rechnen sowie
der Umgang mit dem PC gehéren zu den wichtigsten gesellschaftlichen Kulturtech-
niken, welche einen Zugang zu beruflicher und gesellschaftlicher Teilhabe darstellen.
Ein Mindestmal} an Lese- und Schreibkompetenzen bildet daher die unabdingbare
Basis, um den Anforderungen im Beruf sowie im Alltag gerecht zu werden. Beson-
ders in beruflicher Hinsicht hat sich die Situation in den letzten 40 Jahren drastisch
verschirft. Der technologische Wandel in den 1970er Jahren brachte in der Arbeits-
welt tiefgreifende Verdnderungen mit sich. Die qualifikatorischen Anforderungen an
die Arbeitskrifte stiegen. Zudem verringerte sich die Anzahl an Einfacharbeitsplitzen
durch Automatisierung und Standortverlagerungen (vgl. Zeller u. a. 2004). Die ver-
inderten 6konomischen Bedingungen fihrten zu hohem Konkurrenzdruck. Men-
schen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen, die bisher ihre schriftsprachli-
chen Defizite verbergen konnten, wurden von ihren Arbeitsplitzen verdringt (vgl.
Troster 2002). Nicht nur am Arbeitsmarkt, auch bei der Bewiltigung des Alltags, der
Gestaltung sozialer Beziechungen und im Umgang mit modernen Medien des Infor-
mationszeitalters haben Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkenntnissen e-
norme Schwierigkeiten. Daher wurden von Seiten der Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit in den letzten Jahren Versuche unternommen, durch gezielte
Angebote Personen mit Grundbildungsdefiziten* personliche und berufliche Per-
spektiven zu er6ffnen. Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse wie sie bisher
angeboten wurden, weisen allerdings keinen direkten Bezug zur Arbeits- und Berufs-
welt der Zielgruppe auf. Da Menschen mit Defiziten in der Schriftsprache insbeson-
dere von Langzeitarbeitslosigkeit betroffen sind, werden von den Autorinnen Maf3-
nahmen als erfordetlich erachtet, die die Vermittlung von Lesen und Schreiben mit
arbeits- und berufsorientierten Inhalten verkniipfen. Vor diesem Hintergrund hat das
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) im Verbund mit den Beruflichen



Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft (bfz) Nirnberg ein berufsorientier-

tes Qualifizierungsmodell entwickelt. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und

Forschung (BMBF) geférderte Verbundvorhaben startete am 01. April 2008 und

liuft bis 31. Marz 2011. Die Eckpfeiler des Modells im Uberblick:

= Vollzeitkonzept mit integriertem Teilzeitmodell

= Verkniipfung allgemeiner und berufsorientierter Grundbildung

= kleine Lerngruppe (max. zehn Personen)

* Doppeldozentur

= Lernortwechsel in Form von Exkursionen, Praktika, Lernwerkstitten

= psychosoziale Begleitung

® berufsorientierte Beratung

= flexible Gestaltung der Unterrichtspline entlang der individuellen Lernziele und
Lernprogression

3. Erste Zugédnge zu einer heterogenen Zielgruppe

Generell ist die Personengruppe im Rahmen von Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungsangeboten stark heterogen. Unterschiede in Bezug auf Alter, Geschlecht, Nati-
onalitit, Grundbildungskompetenzen sowie Lern- und Berufserfahrungen der Teil-
nehmenden sind bei Kursangeboten zu bertcksichtigen. Insbesondere die Erfahrun-
gen von Jugendlichen mit Defiziten in der Schriftsprache differieren grundlegend von
der Lebenswelt Erwachsener mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen. Wah-
rend Erwachsene bereits eine Erwerbsbiografie aufweisen und um die Bedeutung
von Lesen und Schreiben fir die Arbeitswelt wissen, suchen Jugendliche mit Defizi-
ten in der Schriftsprache nach meist erfolgloser schulischer Laufbahn Arbeitsstellen,
in denen sie wenig Schriftsprache bendtigen. Durch die sich stetig und in immer ge-
ringeren Zeitabstinden wandelnden und steigenden Anforderungen an Arbeitnehmer
— auch im Bereich der Einfach- und Anlernarbeitsplitze — bleibt ihre Suche oft er-
gebnislos (vgl. Reinberg/Hummel 2007).

Zielgruppe des Grundlagenkurses ,,ABC zum Berufserfolg® sind Erwachsene mit
unzureichenden Schriftsprachkompetenzen. Fiir einen ersten Zugang zur Zielgruppe
wurden im GroBraum Nirnberg Kunden aus dem Rechtskreis der ARGEn tber den
Kurs informiert. Unabdingbare Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kursteilnahme
stellte die Freiwilligkeit zur Teilnahme dar. Sie bildet die Grundlage fiir eine hohe
Motivation, die hohe Lernerfolge ermoglichen soll. Zudem galten Basiskenntnisse der
Schriftsprache sowie gute mundliche Deutschkenntnisse als Zugangsbedingungen.
Da im Kurs der Lernanlass ,,Arbeits- und Berufswelt” im Vordergrund steht, sollten
die Teilnehmenden des Weiteren daran interessiert sein, die eigene berufliche Situati-
on und damit ihre Teilhabe an der Gesellschaft zu verbessern.

Vor Kursbeginn fand mit den interessierten Kursteilnehmenden ein individuelles
Beratungsgesprich beim Bildungstriger statt. Nach Ermittlung des schriftsprachli-
chen Kenntnisstandes wurden die Teilnehmenden, die sich freiwillig bereit erkldrten
am Kurs teilzunehmen, in zwei Gruppen aufgeteilt. Die Einteilung fand in Anleh-
nung an die Empfehlung des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grundbildung
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e. V. statt und richtet sich nach dem Fihigkeitenansatz von Gertrud Kamper (vgl.
Kamper 1990), dem zufolge zum Erwerb der Schriftsprache eine Reihe elementarer
Fahigkeiten gehort, die bereits in der Kindheit angelegt werden. Die Kurseinteilung,
mit maximal zehn Personen pro Kurs, erfolgte auf der Grundlage, ob die Teilneh-
menden in der Kindheit elementare Fahigkeiten der Schriftsprache erworben haben
oder nicht. Diese Einteilung bildet einen wesentlichen Bestandteil des Kurskonzep-
tes, da sich die Inhalte der Module hinsichtlich Methodik und Didaktik an den Be-
sonderheiten der Zielgruppe orientieren.

4. Aufbau und Inhalte des Kursmodells ,,ABC zum Berufserfolg“

Das Qualifizierungsmodell ,,ABC zum Berufserfolg™ sieht in drei Modulen die Vermitt-
lung berufsorientierter Grundbildung fiir Menschen mit unzureichenden Schriftsprach-
kompetenzen vor. Der Kurs hat eine Laufzeit von insgesamt elf Monaten und kann
sowohl in Vollzeit als auch in Teilzeit absolviert werden. Da das Kursmodell einen
ganzheitlichen Charakter aufweist, werden neben Lese- und Schreibfertigkeiten in den
Modulen ebenfalls Rechen-, IT- und Medienkenntnisse sowie Soft Skills vermittelt.

Ganzheitliches Qualifizierungsmodell
fiir die berufsorientierte Grundbildung

Maodul 1 Modul 2 Modul 3
Betriebliches

Grundmadul Aufbavmodul Praktikum

Alphabetisierung & Alphabetisierung & Alphabetizierung &
Grundbildung Grundbildung

Berufsfeldspe rifische a Lermen
Kompetenzen am Arbeitsplatz

]
1]
o

L
-
=
=
]

tl
Machbetreuung

wiw A F o llen im i ormie|len

Praxistage in Betrlebliche Lerntransfer und
Larmwerkstitten Praxistage Integration

Ganzheitliche | le Begleitung

Abbildung 1: Kursmodell fiir die berufsorientierte Grundbildung (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Module bauen sowohl zeitlich als auch inhaltlich aufeinander auf, wobei in jedem
Modul unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Alle drei Module richten ihren
Fokus auf die Anwendung der theoretisch gelernten Inhalte im Arbeitskontext. Zwi-



schen den jeweiligen Modulen haben die Teilnehmenden im Rahmen einer Selbst-
lernphase Zeit, ihr bereits erworbenes Wissen selbststindig aufzuarbeiten.

Im ersten Modul geht es um elementare Grundfertigkeiten im Schriftsprach-
gebrauch, die (wieder-)erlernt werden. Zudem haben die Kursteilnehmenden die
Mboglichkeit, ihr theoretisch erworbenes Wissen in geschiitzten Lernwerkstitten des
Bildungstrigers praktisch anzuwenden. Modul zwei baut auf den Erfahrungen des
ersten Moduls auf. Da die Praxisphasen in Betrieben stattfinden, steht die Vermitt-
lung von berufsfeldspezifischen Kompetenzen im Vordergrund. Dabei wird grofien
Wert auf die Aneignung von Fachvokabular gelegt sowie das Lesen von Dienstanwei-
sungen oder Arbeitsvertrigen. Im Modul drei liegt der Schwerpunkt auf der prakti-
schen Umsetzung der in den beiden vorangegangen Modulen erlernten Fihigkeiten
und Fertigkeiten, durch Lernen am Arbeitsplatz. Dabei verbringen die Kursteilneh-
menden einen GroBteil des Moduls in kooperierenden Betrieben. Wihrend dieser
Zeit erhalten sie ein umfassendes Beratungs- und Begleitungsangebot durch einen
Mentor des Bildungstrigers und einen betrieblichen Paten.

Nach dem dritten Modul endet der berufsorientierte Grundlagenkurs. Die
Kursteilnehmenden sind von nun an wieder auf sich alleine gestellt. Zur Stabilisie-
rung und Begleitung der Teilnehmenden zurtck in ihren Alltag, erhalten sie Beratung
und Unterstiitzung in Form einer Nachbetreuung. Die Nachbetreuung wird einmal in
der Woche tber einen Zeitraum von drei Monaten durch die Sozialpidagogin des
Grundlagenkurses im bfz Nirnberg angeboten.

5. Beriicksichtigung zielgruppenspezifischer Besonderheiten im Projekt

»Alphabetisierung erwachsener Menschen ist sehr viel mehr als ,,nur® das Vermitteln
von Schriftsprachkompetenzen und Grundbildung. Es ist die Autonomisierung von
Menschen, die bisher im Abseits standen, es ist das Hereinholen von Auflenstehen-
den in unsere Gesellschaft.*>

Personen mit Grundbildungs- und Schriftsprachdefiziten weisen spezifische Lern-
bediirfnisse und Lernvoraussetzungen auf, deren Nichtbeachtung in vielen Fillen zu
Bildungsabbriichen bzw. zur ginzlichen Ablehnung von Bildungsangeboten fihren.
Daher werden die Kursteilnehmenden im Rahmen des Grundlagenkurses ,,ABC zum
Berufserfolg™ je nach Leistungsniveau individuell geférdert. Insbesondere der Einsatz
einer Doppeldozentur wird der Heterogenitit der Kursteilnehmenden, die sich in ei-
nem individuellen Grad an Schriftsprachkompetenzen, der Motivationslage sowie un-
terschiedlichen Bedirfnissen ausdriickt, gerecht und hat sich als sehr effizient erwie-
sen. Charakteristisch fir die Zielgruppe sind zudem gescheiterte Lernbiografien,
Angste vor dem Schriftsprachgebrauch und ein dementsprechend ausgeprigtes Ver-
meidungsverhalten in Bezug auf Situationen mit schriftsprachlichen Anforderungen.

Prekire Lebenslagen als Grund dafiir, dass Menschen am Rande der Gesellschaft
stehen und sich verstecken miissen, fihren zu einem hohen Leidendruck der Betrof-
fenen und nicht selten zu einem geringen Selbstvertrauen. Die psychosoziale Situati-
on der Kursteilnehmenden erfordert es deshalb, dass neben der Alphabetisierungs-
und Grundbildungsarbeit eine ganzheitliche psychosoziale Betreuung stattfindet. So
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erhalten die Teilnehmenden die Mdglichkeit, ihre Lernbiografien aufzuarbeiten und
schrittweise ihre Lernblockaden abzubauen. ,,Fin dringendes Bedurfnis aller Kurseil-
nehmenden mit prekirer Lebensgeschichte ist es, dartber zu sprechen. Sie pressen
ihre Geschichte mit groer Energie wie einen riesigen Wasserball unter Wasser, doch
in der Gruppe lassen sie ihn irgendwann los, und die Geschichte taucht auf. Und ist
der Knoten erst einmal gel6st, taucht sie immer wieder auf, tauchen Details auf, tau-
chen Gefiihle auf, Erinnerungen, Wut, Trauer, Trinen. Fir die meisten ist es das ers-
te Mal, dass sie ihre Geschichte mit mehreren anderen Menschen teilen. Fur die meis-
ten ist es das erste Mal, dass sie zuhéren durfen, dass sie trosten und auffangen diir-
fen. Die Menschen mussen ihre Geschichte loswerden, weil die unverarbeitete Ge-
schichte an sich eine riesige Lernblockade darstellt.¢

Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen haben hiufig BloG-
stellungen in der Schule, im Beruf, in der Familie oder im Alltag erfahren. Die Angst,
»entdeckt zu werden, ist so grof3, dass sich die Betroffenen im Alltag sozial isolieren
und am Leben in der Gesellschaft weniger teilnehmen. Um diese Teilhabe zunech-
mend zu fordern, findet das lebens- und arbeitsweltbezogene Lernen nicht nur in den
Riumen des Bildungstrigers und in Betrieben statt, sondern auch auf Exkursionen,
die kontinuierlich durchgefithrt werden. Die Exkursionen bieten den Teilnehmenden
die Moglichkeit zur selbststindigen Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevan-
ten Themen, fithren zu neuen Erfahrungen, stellen Beztige zu kiinftigen Lebenssitua-
tionen her und bieten Anlass fur das Schreiben freier Texte. Kleine Arbeitsauftrige
fordern zudem die Gruppendynamik und stirken das Selbstvertrauen in die eigene
Person. Ohne die Erfahrungen im Alltag und einer wachsenden Selbstsicherheit — so
zeigen die Erfahrungen — setzen die Lernenden ihr neu erworbenes Wissen besten-
falls innerhalb des geschiitzten Kursgeschehens ein, verwenden im Alltag aber wei-
terhin die vermeintlich sichereren Vermeidungsstrategien.

6. Resiimee

Nach knapp einem Jahr Kursdauer lassen sich an dieser Stelle nicht alle Ergebnisse
wiedergeben. Eine erste positive Bilanz kann dennoch gezogen werden:

Fir zum Teil lernentwohnte, sozial isolierte Menschen mit prekiren Lebensge-
schichten stellte die Teilnahme am Kurs eine groBe Uberwindung und Herausforde-
rung dar. Daher ist die Tatsache bemerkens- und erwihnenswert, dass alle Teilneh-
menden, die den Kurs im April 2009 begonnen haben, diesen bis zum Schluss be-
suchten. Drei Teilnehmer haben im Januar 2010 ein Arbeitsangebot erhalten und da-
durch den Kurs vorzeitig beendet. Weitere Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben
durch die betrieblichen Praktika berufliche Perspektiven erhalten. Sie haben neue Ar-
beitsfelder kennen gelernt und fiir sich selbst herausgefunden, welche beruflichen
Wege sie gehen moéchten. Grundlage dafir bildet ein Mindestmal3 an schriftsprachli-
chen Kompetenzen. Nach FEinschitzungen der Kursdozentinnen haben sich die
Schriftsprachkenntnisse der Teilnehmenden im Durchschnitt um ein bis drei Alpha-
Levels” verbessert. Den groBten Fortschritt haben die Teilnehmenden nach eigenen
Angaben in ihrer Personlichkeitsentwicklung erzielt. Sie haben weniger Angst, im Alltag



schriftsprachlichen Anforderungen zu begegnen, trauen sich selber wieder mehr zu und
sind offen gegentiber Mitmenschen geworden. Sie haben innerhalb der Gruppe Freun-
de gefunden, mit denen man sich in der Freizeit trifft, chattet oder E-Mails schreibt —
Dinge die vor einem Jahr fur viele noch nicht méglich waren. Die Teilnehmenden ha-
ben den Kurs nicht nur mit Grundbildung, sondern auch mit neuen sozialen Kontak-
ten, einem neuen Lebensgefiihl und deutlich spiirbaren Selbstbewusstsein verlassen —
kurz gesagt, mit Zugang zu beruflicher und gesellschaftlicher Teilhabe.

Anmerkungen

1 Name und persénliche Daten von den Autorinnen gedndert.

Zahlenangabe entstammt ecinem Beitrag von Reinhold Strobl (Landtagsabgeordneter) im
Miirz 2010 in Jena anldsslich einer internationalen Tagung zum Thema ,,Analphabetismus®.

3 In der deutschen Forschungslandschaft ist die Verwendung der Bezeichnung , funktionaler
Analphabet® aufgrund des stigmatisierenden Charakters umstritten. Projekte auf dem Ge-
biet der Grundlagenforschung des BMBF-Férderschwerpunktes ,,Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben im Beteich Alphabetisierung/Grundbildung fiir Erwachsene® priifen
daher die Verwendung neuer Begrifflichkeiten. Im Projekt ,,ABC zum Berufserfolg™ wird
der Ausdruck ,,Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen® verwendet.

4 Seit der 1995 veréffentlichten OECD Vergleichsstudie ,,International Adult Literacy Sur-
vey (IALS)“ hat der Terminus ,,Grundbildung an Bedeutung gewonnen. Analog zu dem
englischen , literacy umfasst Grundbildung die Beherrschung sogenannter ,,Kulturtechni-
ken‘ wie Lesen, Schreiben, Rechnen sowie IT- und Medienkenntnisse.

5 Zitat aus einem Vortrag von Beatrice Preising (Kursdozentin) auf der Fachtagung ,,Alpha-
betisierung und Arbeitswelt™ 2009 in Nirnberg.

6 Beatrice Preising zum Thema psychosoziale Betreuung im Kurs:

7  Einschitzung erfolgte auf Grundlage der Alpha-Levels Lesen mit Stand vom 24.11.2009
und Alpha-Levels Schreiben mit Stand vom 07.10.2009 (vgl. Kretschmann u. a. 2009,
Grotluschen u. a. 2009).
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Muttersprachliche Lernbegleitung in der Grundbildung
fiir Migrantinnen

Outi Arajdrvi, Bernadette Lenke Tusch, Roland Drublg

Zusammenfassung

Im Rabhmen des Projektes ,Alphabet x 2: Zweisprachigkeit als Chance* hat das Institut fiir
angewandte Kulturforschung neue Konzepte fiir eine kompetenzbasierte Grundbildung fiir
Migrantlnnen entwickelt. Wir haben acht mustersprachliche LernbegleiterInnen qualifi-
ziert, Lernende mit Lernschwierigkeiten zu beraten und zu begleiten und sie dabei zu un-
terstiitgen, sowohl die deutsche Sprache als auch das Lesen und Schreiben zu lernen. Der
Einsatz muttersprachlicher LernbegleiterInnen zielt darauf ab, die Lernenden in ihren
Lern- und Handlungsabsichten so zu beraten, dass sie eigeninitiativ und selbstbewusst ihre
Teilhabe am gesellschaftlichen Miteinander gestalten kinnten. Muttersprachliche Lernbe-
gleitung fiir Grundbildung und Alphabetisierungsprozesse bei Menschen, denen der Lern-
prozess besonders schwer fiillt, die wenig oder schlechte Erfahrung mir dem Aneignen von
Schrift haben, besonders wenn es sich um berufsbezogenes theoretisches Wissen in einer
mehr oder weniger fremden Sprache handelt, ist Neuland.

1. Einleitung

»Alphabet x 2: Zweisprachigkeit als Chance — kompetenzbasierte Grundbildung fur
Migrantlnnen® — unter diesem programmatischen Projekttite]l beteiligen wir uns an
dem bundesweiten Programm zur Erhéhung der Alphabetisierungsquote in Deutsch-
land.! Wie der Titel unschwer verrit, konzentrieren wir uns auf die Gruppe der Zu-
gewanderten, die sich in Integrationskursen und so genannten Alpha-Kursen darum
bemiihen, sich die deutsche Sprache soweit anzueignen, dass ihre Chancen, auf dem
Arbeitsmarkt eine Beschiftigung zu finden, steigen und sich ihre gesellschaftlichen
Partizipationsmoglichkeiten verbessern. Dies gelingt jedoch nicht allen Teilnehmen-
den, sie scheitern schon sehr frith und verlieren ihren Mut, die neue Sprache doch
noch zu lernen. Hier setzen wir mit unserer Idee an, ihnen muttersprachliche Lern-
begleiterInnen zur Seite zu stellen.

Aufbauend auf den Kompetenzen, die MigrantInnen aus ihren Heimatlindern
mitbringen oder wihrend der Migration und des Integrationsprozesses erworben ha-



ben, sind wir bestrebt, ein Grundbildungskonzept zu entwickeln, das sich an den je-
weiligen Lernbiografien orientiert, teilnehmer- und prozessorientiert vorgeht und
durch Begleitung des Lernens mit Lernberatung auf Lernhemmnisse und Probleme
zeitnah eingehen kann. Dabei setzen wir voraus, dass eine kompetenzbasierte
Grundbildung far Migranten Konzepte zur zweisprachigen Alphabetisierung und
Grundbildung bendétigt, die Kenntnisse der modernen Arbeitswelt berticksichtigen
und gleichzeitig die im Heimatland und durch die Migration gewonnenen Erfahrun-
gen und Potentiale als Kompetenzen wahrnehmen.

Ein wichtiger Meilenstein im Prozessverlauf bildet die von uns vorgenommene
Qualifizierung von muttersprachlichen LernbegleiterInnen. Im Rahmen unseres Pro-
jektes haben wir insgesamt acht LernbegleiterInnen fortgebildet mit den jeweiligen
Muttersprachen Arabisch, Persisch, Paschtu, Urdu, Kurdisch, Tirkisch, Serbokroa-
tisch (Serbisch, Kroatisch, Bosnisch) und Albanisch. Manchmal ist auch der gemein-
same kulturelle Hintergrund hilfreich, wie bei den Roma aus Kosovo, wo leider keine
Romanes sprechende LernbegleiterIn zur Verfugung steht. Die gemeinsame Vergan-
genheit im damaligen Staatsgebilde Jugoslawien mit serbokroatisch als Amtssprache
erweist sich bei dieser Personengruppe als hilfreich, da eine andere Vertrauensbasis
hergestellt werden konnte. Die meisten LernbegleiterInnen hatten zuvor schon eine
Qualifizierung als KulturdolmetscherIn oder Elternlotse bei uns durchlaufen und be-
reits mit der Beratung von Eltern und LehrerInnen Erfahrungen gesammelt. Sie alle
haben in ihren Heimatlindern einen Beruf erlernt (Hebamme, Agraringenieurin, An-
walt etc.), kénnen aber meistens den erlernten Beruf hier nicht austiben, leben schon
lingere Zeit in Deutschland und beherrschen die deutsche Sprache gut. Sie stehen
denjenigen Teilnehmenden zur Seite, die erhebliche Probleme haben, dem normalen
Kutsgeschehen in Alphabestisierungs- und/oder Integrationskutsen zu folgen. Die
Grunde hierfiir kénnen mannigfaltig sein und normalerweise kann im Kursablauf
darauf nur begrenzt Riicksicht genommen werden.

2. Grundbildung als Basis fiir Teilhabe

Fir die Konzipierung unserer Aktivititen im Projekt Alphabet x 2 fanden wir wich-
tig, ein klares Verstindnis iiber die Grundbildung, speziell auch im Hinblick unserer
Zielgruppe von Migrantlnnen zu entwickeln. Wir befragten Migranten, Arbeitgeber
und Experten im Raum Géttingen zu ihrem Verstindnis von Grundbildung (vgl. A-
rajirvi/Drubig 20092 und 2009b). Wir fanden in allen drei Gruppen zwar einen ge-
meinsamen Erfahrungsraum wieder, aber unterschiedliche Perspektiven, hinter denen
wir unterschiedliche Motive entdeckten. Fir die Interviewten mit Migrationshin-
tergrund war das Motiv des ,,Dazu-Gehorens® von zentraler Bedeutung, wihrend die
Perspektive der ArbeitgeberInnen von ,,Einsetzbarkeit und Kosten-Nutzen-Relation®
bestimmt war. Schlief3lich zeigte sich, dass die befragten Expertlnnen ihre Aussagen
um das Motiv der ,,Integrationsfihigkeit™ gruppierten und alle ihre Handlungen da-
nach beurteilten, welchen Beitrag sie zur Integration leisten.

Diese unterschiedlichen Grundbildungsverstindnisse haben wir in unserer Defi-
nition von Grundbildung zusammengefasst als Prozesse der Aneignung, Férderung
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und Erweiterung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, die eine aktive
soziale und kulturelle Teilhabe ermdéglichen.?

Der Einsatz von muttersprachlichen Lernbegleitern im Kontext von Grundbil-
dung sollte daher vor allem die aktive soziale und kulturelle Teilhabe beférdern. Wie
Roth (2002, S. 545) ausfiihrlich darstellt, sind es gerade die hierarchisierten und
machtdurchsetzten Kommunikationsstrukturen, die es den Migranten erschweren,
solche Teilhabeprozesse erfolgreich zu bewiltigen. Sofern keine vollstindigen
Sprachkenntnisse der Verkehrssprache des Einwanderungslandes vorhanden sind, ge-
raten Migranten sehr schnell in eine Situation sprachlicher Deprivation. Sie behelfen
sich mit einem Grundrepertoire sprachlicher Formeln, die sie immer und tberall an-
zuwenden versuchen. Je nach Situation fithrt dies natiirlich zu erheblichen Missver-
stindnissen. Als Ergebnis bildet sich eine Haltung der Inferioritit heraus, der auf Sei-
ten der Mehrheitsgesellschaft Uberlegenheitsgefﬁhle und Diskriminierungstendenzen
entsprechen. Zugleich stehen Minderheiten in kommunikativen Akten unter enor-
men Handlungsdruck, denn die Sprache der Mehrheit bestimmt auch die zu vollzie-
henden Handlungen, was frei gestaltbare Kommunikationssituationen enorm behin-
dert. Migranten werden, insofern die sprachliche Mehrheit den Rahmen der Kom-
munikation (Struktur, Ablauf, Rituale) und ihre Bedingungen festlegt, zu einer be-
stimmten Form der passiven Kommunikation gezwungen. Verschirft wird diese Pas-
sivitit noch durch institutionalisierte Kommunikationssettings in Beratungs- und Be-
handlungssituationen, wenn sprachliche Unsicherheiten von Migranten dazu benutzt
werden, von tatsachlichen sachlichen Konflikten abzulenken.?

3. Lernbegleitung und Interkulturelle Kompetenz

Die verschiedenen in Deutschland wohnenden Bevoélkerungsgruppen sind diesen
Prozessen ebenfalls unterworfen, weshalb ihre Lebensbedingungen und -formen
mehr und mehr in den Mittelpunkt inter- wie transkultureller Betrachtung riicken. In
der Pidagogik und Erwachsenenweiterbildung hat dies zu einer wachsenden Zahl
von Studien und Seminarangeboten mit interkulturellen Trainingsinhalten gefthrt,
die sich mit den Auswirkungen des Zusammenlebens zwischen Einheimischen und
Zugewanderten befassen.*

Von interkultureller Kompetenz zu sprechen, legt einen bewussteren Umgang mit
dem Begriff der Kultur® nahe. Bei der interkulturellen Arbeit steht im Mittelpunkt,
dass Kultur ein Konzept zur Erklirung von Differenz ist und nicht die Ursache fir
die Unterschiede. Kultur ist kein naturgegebener Tatbestand an sich, sondern eine
konstruierte Kategorie zur Beschreibung einer sozial erfahrbaren Realitit, eine theo-
retische Linse, durch die Leben betrachtet und geordnet wird.

Es gibt keine eindeutige Definition von interkultureller Kompetenz. Zum einen
wird sie hdufig als Fahigkeit beschrieben, ,,die eigene und die fremde Kultur zu ver-
stehen und diesem Verstindnis gemil zu handeln® (Siebert 2005, S. 45). Ahnlich de-
finiert Lusebrink (2005) und hebt einmal die affektive Dimension hetvor, die Einfiih-
lung in und Sensibilisierung fiir fremde Kulturen sowie eine hiermit verkntipfte Sozi-
alkompetenz umfasst, und zum andeten die kognitive Dimension, die neben allgemein



kulturellem Wissen auch kulturspezifisches Wissen (zum Beispiel tiber kulturelle Wer-
te und Kommunikationsstile) einschlieB3t (ebd., S. 9 f).

Grundsitzlich kann interkulturelle Kompetenz als die individuelle Fahigkeit be-
schrieben werden, sich der eigenen, auch immer kulturell bedingten Denk- und Le-
bensweise bewusst zu sein und sie so zu erweitern oder zu verindern, dass andere,
auch immer kulturell bedingte Denk- und Lebensweisen erkannt und respektiert wer-
den kénnen. Daraus leitet sich die Fahigkeit ab, mit Menschen aus anderen kulturel-
len Kontexten ohne wesentliche Unannehmlichkeiten oder schwerwiegende Konflik-
te zu Recht zu kommen. Das schlieBt auch das Bemiithen ein, andere Einstellungen
und Werte moglichst wenig zu bewerten und die eigene Bewertung offen zu legen.
Zusitzlich muss bewusst werden, dass die eigenen Bewertungen Grundlage der eige-
nen Emotionen und Einstellungen sind. Diese Transformationsleistungen erfordern
von Individuen Ubersetzungsfzihigkeiten, auf der biographischen wie auf der gesell-
schaftlichen Ebene.

Mit diesem Verstindnis von interkultureller Kompetenz versuchen wir die Zuge-
wanderten mit ithren Kompetenzen wahrzunehmen und bemthen uns gleichzeitig um
eine mehrperspektivische Wahrnehmung ihrer Situation. Dazu gehort ohne Frage ei-
ne Reflexion dartber, welche unterschiedlichen Lernprozesse wir zu vergegenwirti-
gen haben, wenn Menschen ohne Erfahrungen in der systematischen Eintibung der
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen mit Menschen, die diese Kulturtech-
niken beherrschen und als Zeichen von Fortschritt und Modernitit wertschitzen, in
kursférmig organisierten Lernumgebungen zusammentreffen.

Mit der Betonung der Kompetenzorientierung in unserem Vorgehen kénnen wir
auf der operationalen Ebene neue Zuginge 6ffnen. Die LernbegleiterInnen, die hiu-
fig gelernt haben, in zahlreichen fremd- und eigenkulturellen Beziehungsnetzen er-
folgreich zu agieren, bieten ein Vorbild fir die Offnung zwischen den Zugewander-
ten und den Ansissigen. Sie konnen gezielt interkulturelle Situationen schaffen und
reflektieren, indem sie z. B. als Teil der Lernbegleitung mit den Lernenden in die
Stadt oder in die Bibliothek gehen, wo sie ihre Sprachkenntnisse einsetzen konnen,
aber auch soziales Miteinander und Kommunikation kennen lernen und neue Moti-
vation, sich auf ihr neues Leben einzulassen, schopfen kénnen.

4. Die Aufgaben und Rahmenbedingungen der muttersprachlichen
Lernbegleiterinnen

Vor diesem Hintergrund mussen die Qualifizierung und der Finsatz muttersprachli-
cher LernbegleiterInnen darauf abzielen, sie zu befihigen, die Lernenden in ihren
Lern- und Handlungsabsichten so zu unterstitzen, dass sie eigeninitiativ und selbst-
bewusst ihre Teilhabe am gesellschaftlichen Miteinander gestalten kénnen. Mutter-
sprachliche Lernbegleitung fir Grundbildung und Alphabetisierungsprozesse bei
Menschen, denen der Lernprozess besonders schwer fillt, die wenig oder schlechte
Erfahrung mit dem Aneignen von Schrift haben, besonders wenn es sich um berufs-
bezogenes theoretisches Wissen in einer mehr oder weniger fremden Sprache han-
delt, ist Neuland.
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Insgesamt wurde die Schulung in 64 Unterrichts-Stunden in 13 Modulen von
November 2008 bis Mai 2009 durchgefiihrt. Im Einzelnen wurden folgende Themen
behandelt: Lernen und Lernberatung, Kommunikation, Gesprichsfithrung, Arbeit
mit Traumatisierten, Dokumentation, Datenschutz, Alphabetisierung im Alltag,
Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit, Portfolioarbeit, Alphabetisierung in der
Praxis der Alphabetisierungskurse, kontrastive Alphabetisierung, lerntherapeutische
Methoden.

Die acht muttersprachlichen Lernbegleiter bewegen sich in dem Bereich einer be-
sonderer Beratungspraxis, die in den Feldern von Sprach- und Kulturvermittlung e-
benso wie in der Vermittlung von Wissen, Lerntechniken und Strukturen, aber auch
des Coaching und der interkulturellen Personlichkeitsentwicklung angesiedelt ist.

Die Kompetenzen, die die Lernbegleiter brauchen, gehen weit tiber das hinaus,
was Schulungsinhalte vermitteln kénnen. Diese zu entwickeln war moglich, weil die
Personen selber ihre (Migrations-)Biographie reflektiert und als Kulturdolmetscher
einschligige Erfahrung gesammelt hatten. Die Lernbegleiterschulung erginzte diese
Kompetenzen mit spezifischem Wissen zu Alphabetisierung und Grundbildung so-
wie mit theoretischen Grundlagen der Lernberatung,.

Es gibt in diesen Praxisfeldern Finzel- und Gruppenkonstellationen sowie Lern—
und Beratungselemente, die die Grundlagen fir den Schrifterwerb in einer fremden
Sprache legen sollen und zudem die Orientierung in einem neuen Land bieten. Dar-
iber hinaus findet durchaus berufsbezogenes Lernen statt oder die (auch Bildungsin-
linder betreffende) Bearbeitung von sprachlich unverstandenem Fachwissen, das oh-
ne die Erklirungen in der Muttersprache fehlschliige — eine weitere Quelle fiir das
Scheitern an der Schwelle zur Ausbildungsfihigkeit. Es sind Personen, die aufgrund
von Lernschwierigkeiten mit den Regelangeboten allein nicht zurechtkimen, die zum
Teil stark traumatisiert sind oder nur immer neu mit dem Scheitern ihrer Lernbemii-
hungen konfrontiert wurden.

Das Projekt-Team des Instituts fiir angewandte Kulturforschung steht immer ko-
ordinierend und lernberaterisch hinter den Lernbegleiterlnnen, um gemeinsam die
Quellen der Motivation und die Lernhindernisse zu beleuchten und um den Weg
zum selbststindigen Lernen zu ebnen. Wir kooperieren mit zwei Trigern von In-
tegrations- und Alphabetisierungskursen, mit einer gemeinnutzigen Arbeitsgelegen-
heit mit Qualifizierungsanteil und Berufseinstiegsmal3nahmen in einer Berufsbilden-
den Schule, Bildungs- und Beratungseinrichtungen, die Alphakurse durchfiihren, so-
wie mit einer Berufsbildenden Schule in Gottingen. Vier der acht LernbegleiterInnen
haben Einzelberatung mit je zwei Lernenden durchgefithrt, die anderen betreuen
kleine Gruppen von 3-5 Lernenden. Die LernbegleiterInnen bekommen ein Honorar
fir die Beratungsstunden und missen einen Dokumentationsbogen tber die Lern-
fortschritte ausfiillen.

Im Rahmen des Projektes haben wir auflerdem Unterrichtsmaterial fur die ersten
Stunden der Alphabetisierung entwickelt, da wir hier eine Liicke bei den sonst vor-
handenen Lehrbiichern entdeckt haben. Die meisten Alphabetisierungsmaterialien
sind nicht fir MigrantInnen konzipiert, die gleichzeitig die deutsche Sprache lernen
missen. Fir neu eingewanderte Personen sind Texte als Orientierung in der neuen



Heimat, wie Texte tber Arbeitsamt, Rathaus usw., eingefiigt, Um besonderen Lern-
problemen zu begegnen, wird mit der Silbenmethode gearbeitet.

Die Bewihrungsprobe stellt sich fiir sie in der Praxis und in der Fahigkeit, sich
auf die jeweiligen Rahmenbedingungen und Kontexte sowie die speziellen Bedarfe
der einzelnen Lernenden einstellen zu koénnen. Es gilt, immer neu und jeweils pas-
send fur die Person zugeschnittene Lernsettings, Lernmethoden und Hilfen bereitzu-
stellen, die mit den Anforderungen der Institutionen sowie den Lebensbedingungen
und Lernzielen der Teilnehmenden in Einklang zu bringen sind. Es ist ein zusitzli-
ches Angebot, zuweilen eine belastende Aufgabe, die stindiger Modifizierung, immer
neuer Motivierung und Kraftanstrengung bedarf. Auch einige der Lehrenden, Dozen-
tinnen fir den Alphabetisierungsbereich, Berufsschullehrer, Ausbilder haben sich auf
den Weg gemacht und lassen sich auf das Experiment ein — das zumindest potentiell
auch bedrohlich sein kann.

Lernen ist Arbeit. Arbeit fur alle — fir die Lernenden selber, die Begleiter und
durchaus auch fir die LernberaterInnen, die konzeptionell, dokumentierend, analy-
sierend und logistisch hinter diesen stehen.

5. Soziale Teilhabe in Bezugssystemen ohne ausgepréagte Literalitét

Aktive soziale und kulturelle Teilhabe in Kommunikationsprozessen zu férdern, be-
darf, um eine erfolgreiche Strategie zu sein, einer systematischen Reflexion der dazu
notwendigen Lernschritte. Unter der Voraussetzung, dass Lernen als ein vom Indivi-
duum zu leistender aktiver Aneignungsprozess in sozialen Bezugssystemen wahrge-
nommen wird (vgl. Tomasello 2006), besteht in unserem Zusammenhang die Frage,
worin sich soziale und kulturelle Teilhabe in Bezugssystemen ohne ausgeprigte Lite-
ralitit von denen mit ausgeprigter Literalitidt unterscheiden?

Der Sozialanthropologe Jack Goody (1986 [1968]) bemerkt hierzu, dass in erste-
ren Systemen die Kommunikation auf der wortlichen Rede, Gestik, Mimik u. a. ba-
siert. In ihr werden vor allem Gefiithle wiedergegeben, die Bedeutung des Gesagten
wird unmittelbar ersichtlich. Kognitive Aufgaben kénnen stirker nach Lebenserfah-
rungen entschieden werden, wobei gerade das soziale Wissen von den Alteren repri-
sentiert wird. Dies alles fithrt zu einer grindlicheren Sozialisation als in literalen Be-
ziehungssystemen.

Die Einfithrung der Schrift als Medium fiir die Ubermittlung kultureller Orientie-
rungen fithrt zur Entwicklung eines Sinnes fiir Verinderungen und kultureller Riick-
stindigkeit.

In Bezugssystemen, in denen Literalitit keine so gewichtige Rolle spielt, sind Er-
innerungen das Ergebnis von Erfahrungen, die als bedeutsam in den Sozialbeziehun-
gen gewertet werden. Die Vergangenheit wird nur unter dem Gesichtspunkt ihrer
Bedeutung fiir die Gegenwart wahrgenommen. Was hierzu keinen Beitrag leistet,
wird vergessen. Im Gegensatz dazu kennen literale Bezugssysteme eigentlich kein
System der Eliminierung bzw. der strukturellen Amnesien. Es bleibt dem Individuum
und seinem privaten Denken tGberlassen, welche kulturellen Repertoires es auswihlt.
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In den eher nichtliteralen Bezugssystemen ist das Individuum in jeder sozialen Si-
tuation mit den Denk-, Gefiihls- und Handlungsmustern der ganzen Gruppe kon-
frontiert. Es hat nur die Wahl zwischen Partizipation oder vélliger Einsamkeit; denn
die Verweigerung der Beziehungsebene in der Kommunikation zieht den ,sozialen
Tod’ nach sich (Drubig 1995, Kapitel II).

Es verwundert daher nicht, wenn Migrantlnnen versuchen, ihre mangelnde
Schreib-, Lese- und Sprachfihigkeiten in Deutsch durch die Bildung sozialer Netze
auszugleichen.® Dadurch gibt es immer Personen, die in die Rolle der Kulturmittler
gehen, z. B. die, die lesen kénnen, die Deutsch besser kommunizieren kénnen oder
die gute Kontakte haben. Dadurch kann der Zugang zu Orientierungswissen neue
Hierarchien schaffen, aber auch sehr problematisch und verstellt sein. Generationen-
rollen werden umgekehrt mit allen bekannten Auswirkungen auf Familiengefiige usw.

Die muttersprachlichen LernbegleiterInnen tbernechmen hier eine bedeutsame
Rolle fir die Aktivierung sozialer und kultureller Teilhabemotivationen. Wenn sie
MigrantInnen mit besonderen Schwierigkeiten in den Alfakursen begleiten, stehen sie
vor dem Dilemma, dass sie einerseits oft selbst deren vor allem auf Beziechungen auf-
gebaute gesellschaftliche Ordnung kennen und die in der deutschen Gesellschaft er-
wartete internalisierte Kontrolle nur mithsam gelernt und tibernommen haben und
vielleicht auch nicht immer akzeptieren und dennoch wissen, dass dies von den Ler-
nenden erwartet wird, wenn sie in dieser Gesellschaft vorankommen wollen. Dies
verlangt viel Vermittlungsarbeit und Unterstiitzung. Gleichzeitig dienen sie als Vor-
bilder, sie haben es geschafft, sie ,,gehéren dazu® und motivieren dadurch die Ler-
nenden.

So hatte eine Lernbegleiterin erhebliche Probleme, weil sie von den Anforderun-
gen der ganzen Familie einer Lernenden vollig in Anspruch genommen wurde. In der
»community® dieser Zuwanderergruppe hatte sie bereits einen Namen als anerkannte
Vermittlerin und wurde zu Gespriachen mit der Schulleiterin der Kinder, zum Kran-
kenhaus oder sogar fiir Ubersetzungsleistungen fur den Bettieb des Ehemannes he-
rangezogen. Sie selbst bat um Unterstitzung, wir sollten als ,,Cheflnnen® fiir sie hier
Grenzen gegentiber der Familie zichen.

6. Bedeutung der Mehrsprachigkeit in der Grundbildung

Die Mehrsprachigkeit der MigrantInnen, die ihre Muttersprache als zusitzliche Res-
source beherrschen, wird noch zu selten als solche wahrgenommen und bewusst ge-
nutzt. Auch im Kontext von Alphabetisierung und Grundbildung wird die Mehrspra-
chigkeit wenig berticksichtigt. Die Zielgruppe Migranten mit geringer Grundbildung
wird nur selten mit dem Blick auf ihre Ressourcen beschrieben.

So ist bei einem Ansatz zur Einbeziechung der Muttersprache und Foérderung der
Mehrsprachigkeit zunichst einmal wichtig, von der Person des oder der Lernenden
auszugehen. Hier kann der Rahmen fiir die Reflexion der eigenen Stirken gedffnet
werden, indem die muttersprachliche Kompetenz tiberhaupt thematisiert und einbe-
zogen wird, um Selbstbewusstsein und Ausdrucksfihigkeit aus dem vorhandenen Po-
tential zu entwickeln. Aus dieser Wertschitzung fir die Herkunftssprache heraus



wird eine Sprachbewusstheit entwickelt, die fiir die Zielsprache Deutsch didaktisch
genutzt und auf die immer wieder zugegriffen werden kann.

In der direkten Kommunikation ist ein Dialog auf Augenhéhe mdoglich, der einen
»erwachsenen® Umgang fordert und so die Selbstverantwortlichkeit des Lernenden
betont. Die Prinzipien von Lernberatung’ kdnnen so iiberhaupt ernsthaft umgesetzt
werden, in Hinblick auf die Lernbiografie, die Interessenorientierung und die Refle-
xionsorientierung. In einer muttersprachlich basierten Lernberatung kann leichter
Vertrauen entwickelt werden, da auf sprachlichen Schwierigkeiten basierende Miss-
verstindnisse umgangen werden und Lernschwierigkeiten leichter angesprochen
werden konnen. Es wird das Selbstbewusstsein und die eigene Verantwortlichkeit des
Lernenden gefordert.

Es kann Verstindnis fir die Langwierigkeit des Lernprozesses und die Entwick-
lung jeweils personlicher Zielsetzung erlangt werden. Die Vorbildwirkung® der Lern-
begleiterInnen kann Motivation geben, wie auch die Kenntnis der Muttersprache di-
rekt didaktisch zu nutzen ist. So gibt es die Moglichkeit spezifische Fragen, die in der
Struktur der Muttersprache begriindet sind, direkt zu kliren und auf Lernfallen und
»falsche Freunde®, aber auch auf Analogien und Briicken beim Spracherwerb hinzu-
weisen.

Bei einer solchen Finbeziehung muttersprachlicher Lernbegleiter kann also die
Verstindigung, die fiir Lernen unerlisslich ist, fiir Lehrende und Lernende optimiert
werden. Es wird ein Prozess auf eine gegenseitig erwachsene Ebene beférdert, auf
der es moglich wird, die Aufmerksamkeit auf das Lernniveau und die persénlichen
Ziele der Lernenden zu richten. Somit witd sowohl Ubet- als auch Unterforderung
vermieden, die in der Regel Motivation erschweren. Es sollte jedoch klar sein, dass
diese individuelle Lernbegleitung kein Ersatz fir einen Kurs ist.

Die Gefahren, die die Einbeziehung der Muttersprache auch in sich trigt, sind im
Verhiltnis zu den oben genannten Vorteilen nicht so grof3. Dennoch sollte auch er-
wihnt werden, dass sich bei zu langem Verweilen in einem muttersprachlich basier-
ten Unterstiitzungssystem ungute Strukturen entwickeln kénnten, die dem emanzipa-
torischen Ansatz zuwiderlaufen. Es soll nicht zu einer Art Entmiindigung des Ler-
nenden oder Bevormundung durch den Lernbegleiter kommen. Der Schutzraum,
den die Herkunftssprache bietet, soll nicht zu einer Ghettoisierung fithren, die
Deutsch als Kommunikationssprache verdringt und sprachhomogene Gruppen
bevorzugt.

Die Schulung der LernbegleiterInnen muss auch die Kenntnis der eigenen Spra-
che und ihre Besonderheiten, bewusste Mehrsprachigkeit, die Techniken der Ge-
sprichsfihrung und den Dialogansatz berticksichtigen. Den Blick auf die Ressourcen,
aber auch die diagnostischen Instrumente und die Dokumentation der Lernbeglei-
tung stehen bei dieser Ausbildung ganz oben. Interkulturelle Kompetenzen, bewusste
Votbildfunktion, Ausbau von Letrnunterstitzendem Verhalten und hohe Kommuni-
kationsfdhigkeit sind hierzu unerlisslich.

So kann durch muttersprachlich basierte Lernbegleitung ein Schritt zu mehr be-
wusster Mehrsprachigkeit in der Grundbildung und Alphabetisierung getan werden,
der es den bislang als Zielgruppe schwer erreichbaren Migranten mit geringer Grund-
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bildung erleichtert, sich ihrer Kompetenzen zu vergewissern und diese fiir ihre Zu-
kunft zu nutzen.

Anmerkungen

1 Unser Projekt ist Teil des Projektverbunds GIWA — Grundbildung in Wirtschaft und Ar-
beit (www.giwa-grundbildung.de).

2 In Bezug auf das Feld von Wirtschaft und Arbeit erfordert Grundbildung, so die Ergebnis-
se unserer Arbeitgeber-Interviews, eher ein Minimalset an Kenntnissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen, die beztiglich eines spezifischen Arbeitskontextes erforderlich sind.

3 Diese Situation unterstiitzt massiv die Herausbildung derjenigen Identitit, die Castells
(2002) als widerstindige bezeichnet: Die Ausgeschlossenen schlieen sich gleich selber aus.
Hieraus kann Fundamentalismus, ethnischer Nationalismus oder die sogenannte Parallel-
gesellschaft in der Diaspora entstehen.

4 Vgl. etwa O’Reilly/Arnold 2005 oder Roth 2005.

5 ,,Das Nette an Kultur ist, dass sie jeder hat” (Marilyn Strathern, 1995). Damit ist die Einig-
keit iiber die ,,Kultur aber auch schon am Ende. Uber den vagen Charakter des Begriffs,
der vom Dialekt tiber bildende Kunst bis zur Schlagerparade alle Erscheinungen menschli-
chen Lebens abdecken soll, existieren zahllose Interpretationen, Begriffsdefinitionen und
Meinungen. Finigkeit besteht einzig darin, dass Kultur soziale, erfahrbare Realitit ist. Jede
und jeder haben ein eigenes Verstindnis von dem, was fiir sie jeweils Kultur ist bzw. aus-
macht. Im interkulturellen Kontext kann dies zu erheblichen Schwierigkeiten fiihren, da
das eigene Kulturverstindnis stark mit Emotionen wie Heimatgefiihle, der eigenen Identi-
tit und Geborgenheit verbunden ist.

6 Kommunizieren, Tauschbeziehungen eingehen, Abhingigkeiten schaffen und aushalten
sind wesentlich fiir soziale Beziehungen.

7 Vgl auch Klein, Rosemarie. 2010. Beratung als Handlungsansatz in GIWA. In: GIWA-
Online Nr. 4, Februar.

8 Hier ist auf die Erfahrungen des Bridges Projekts aus Norwegen zu verweisen:
www.vofo.no/bridges (letzter Zugtiff am 15.04.2010).
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Nachrichten

Politischer Bildung droht Kiirzung

Der Etat der Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung soll in 2011 um 1,5 Mio.
Euro reduziert werden. Nach den Plinen
der Regierung sind es aber schon 2012
uber 5 Mio. Euro und in den beiden Fol-
gejahren jeweils noch einmal je 4,8 Mio.
Euro, die gestrichen werden sollen.

Betroffen sind neben der bpb auch
bundesweit zahlreiche Triger und Ein-
richtungen politischer Bildung wie Ju-
gendbildungsstitten, Bildungswerke, Heim-
VHSen und internationale Begegnungs-
stitten, die Uber die bpb Fordermittel er-
halten. Bisher standen jdhrlich rund 6,8
Mio. Euro zur Verfiigung. Die vorgese-
henen Kirzungen im Haushalt der bpb
sollen zur Hilfte auf diese Fordermittel fiir
die Triger entfallen.

Der Vorsitzende des Arbeitskreis
deutscher Bildungsstitten, Peter Ogtzall,
warnt vor den absehbaren Folgen: ,,In
dem geplanten Ausmal} zu kirzen, ist
fahrlissig und widerspricht den Aussa-
gen der Regierung, die Bildung und den
gesellschaftlichen Zusammenhalt zu f6r-
dern. Ohne politische Bildung gibt es
keine funktionierende Demokratie! Poli-
tische Bildung vermittelt Wissen, befé-
higt zum eigenen Urteil und ermutigt
und qualifiziert fur gesellschaftliches und
politisches Engagement.*

Quelle: Pressemitteilung des Arbeitskreises
deutscher Bildungsstiitten vom 8. Juli 2010

prf
Zahl der weiterhildenden Betriebe gesunken

In der Wirtschaftskrise ist der Anteil der
weiterbildenden Betriebe gesunken. Das

Service | Nachrichten

berichtet das Institut fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung. Mit 45 Prozent lag
der Anteil der Betriebe, die ihren Be-
schiftigten regelmiBig Weiterbildungen
anbieten, im Jahr 2009 vier Prozentpunkte
unter dem Vorjahreswert. Im Zeitraum
von 1999 bis 2008 war der Wert von 39
Prozent auf 49 Prozent angestiegen.

Vielen Arbeitgebern wiirde es in der
aktuellen Situation schwer fallen, die mit
der Weiterbildung verbundenen Auf-
wendungen zu tragen, schreiben Lutz
Bellmann und Ute Leber. In den Betrie-
ben jedoch, die auch im Krisenjahr 2009
Weiterbildungen angeboten haben, hat
sogar ein etwas groBerer Teil der Beleg-
schaft teilgenommen als ein Jahr zuvor:
,,Es ist anzunehmen, dass dies insbeson-
dere auf solche Unternehmen zutrifft, in
denen Weiterbildung integraler Bestand-
teil der Personalentwicklung ist. Hier
werden moglicherweise die zeitlichen
Freirdiume in Phasen nicht voll ausgelas-
teter Produktionskapazititen dazu ge-
nutzt, mehr Mitatbeiter als sonst Ublich
zu qualifizieren®.

Insgesamt haben 2008 und 2009 etwa
ein Viertel aller Beschiftigten an Weiter-
bildungsmaB3nahmen teilgenommen. Das
zeigen die Daten des TAB-Betriebspa-
nels, einer jihrlich durchgefiihrten repri-
sentativen Befragung von rund 16.000
Arbeitgebern.

Der GroBteil der Betriebe tibernimmt die
Qualifizierungskosten. In der Wirtschafts-
krise ist dies sogar noch haufiger als vor-
her der Fall. Haben 2007 erst 69 Prozent
der Unternehmen Weiterbildungen voll-
stindig bezahlt, so stieg der Anteil 2009
auf 74 Prozent. Auch finden inzwischen
mit 64 Prozent fast zwei Drittel der
Fortbildungen wihrend der Arbeitszeit
statt.

Presseinformation des IAB vom 17.6.2010
pf

291



Hessische Blatter 312010

292

Diskussion

Empirische Beobachtungen zur Diskussion um
die Qualifizierung von Erwachsenenbildnern

Die Expertise ,,Professionalititsentwick-
lung des Weiterbildungspersonals® (vgl.
Kraft/Seitter/Kollewe 2009) ist bislang
einerseits nichtern-positiv. - aufgenom-
men worden (vgl. Heilinger 2009; Sche-
pets/Grotluschen  2009), andererseits
wird sie auch entschieden kritisiert (vgl.
Nittel 2010a und b), ohne dass dabei
vergessen wiirde, grundsitzlich den posi-
tiven Stellenwert dieser Bemiihungen um
eine Strategie zur Professionalisierung
der lehrenden Titigkeiten in der Weiter-
bildung hervorzuheben. Heilinger (2009)
bezeichnet die Arbeit als ernst zu neh-
mend und grundlegend, sie konne Aus-
gangspunkt fiir ein konzertiertes Vorge-
hen in Deutschland sein. Schepers und
Grotlischen (2009) formulieren verhal-
ten, das Modell berge ,,die Moglichkeit,
sich im Bereich der Weiterbildung und
Professionalititsentwicklung der Formu-
lierung erster Standards zu ndhern®
(ebd., S. 299). Es wird auch Kiritik gedu-
Bert, insbesondere hitte eine ,,ausgiebi-
gere Berticksichtigung des lehrenden
Personals auch interessante Ergebnisse
(...) liefern kénnen (ebd.).

Nittel (2010a und b) wiirdigt zwar
ausdricklich die Bemithungen um eine
Professionalisierung des Weiterbildungs-
personals. So finde eine ,,Vereinheitli-
chung der Erwartungen statt in Bezug
auf das, was Vertreter des lehrenden Per-
sonals alles wissen und kénnen missen®
(2010b, S. 183). Gleichzeitig wird aber
auch eine umfassendere, theoretisch be-
grundete Kritik formuliert.

Nittel stiitzt diese vor allem auf die in
der erzichungswissenschaftlichen Dis-

kussion begriindete Differenz zwischen
Vermittlung und Aneignung, die z. B. im
Bereich der Didaktik auBerordentlich
bedeutsam sei (vgl. Nittel 2010b, S. 182).
Mit dem Vorschlag von Kraft, Seitter
und Kollewe sei die Erwartung ver-
knupft, Prozesse des beruflichen Quali-
fikationserwerbs, die im Kern Bildungs-
prozesse seien, zu beférdern: ,,Hierbei
geht es um die Weitergabe wissenschaft-
lichen und beruflichen Experten- und
Fachwissens an das Lehrpersonal, und
zwar mit dem Ziel der Optimierung des
mikrodidaktischen Handelns. Damit wire
die Vermittlungsseite des von den Autoren ins
Auge gefassten Programms umrissen. Inwie-
weit damit beim lehrenden Personal fak-
tische Aufklirungs-, Lern-, Bildungs-
und Reifeprozesse angestofen werden
und ob diese dann auch noch in eine
hochwertige pddagogische Praxis ein-
minden, (...) — das entscheidet sich aus-
schlieBlich auf der Aneignungsseite
(ebd., S. 182 f., H. i. O.). Das Referenz-
modell verindere, so Nittel, nur die Be-
dingungen fur die Qualitit des mikrodi-
daktischen Handelns, nicht aber Profes-
sionalitit, ,,denn die ist untrennbar an die
situativen Beziige des beruflichen Han-
delns sowie an das hier aktualisierbare
Wissen und Kénnen gekoppelt™ (ebd., S.
183). Vor dem Hintergrund dieser
grundlagentheoretischen  Uberlegungen
erkennt Nittel, dass in der Expertise kei-
nerlei Bestimmung der Relation von Pro-
fessionalisierungsbedurftigkeit und Pro-
fessionalisierungsfihigkeit vorgenommen
worden sei. Dies habe zur Folge, dass ei-
ne ,realitatsgesittigte Klarung der Spiel-
raume® (Nittel 2010a, S. 50) von Profes-
sionalisierung ausbleibe. Im Zuge einer
Top-Down-Strategie hitten die Betrof-
fenen selbst, also die Lehrenden, kaum
an der Erstellung des Modells partizipie-
ren kénnen.

Aufgegriffen werden soll das Prob-
lem, dass die Lehrenden selbst kaum in



die Konstruktion des Modells einbezo-
gen wurden (offenbar wurden nur zwei
Kursleiter befragt, vgl. Kraft u. a. 2009,
S. 62). Hinsichtlich einer solchen Partizi-
pation kann es nicht nur darum gehen,
die Lehrenden als Experten fiir mikrodi-
daktisches Handeln zu Wort kommen zu
lassen, sondern es bedatf einer erfah-
rungswissenschaftlichen ~ Absicherung
dessen, wie Lehrende mit didaktischen
Problemen tatsichlich umgehen. Auf der
Grundlage entsprechender empirischer
Analysen kénnte ein Beitrag zur Klirung
der Frage geleistet werden, auf welche
Bedingungen im beruflichen Handlungs-
feld didaktische Innovationen von Seiten
der Wissenschaft real treffen und mit
welchen Umgangsweisen von Seiten der
betroffenen Lehrenden mdglicherweise
zu rechnen ist.

In einer Studie zu ,,Thematisie-
rungsstrategien im  Vermittlungspro-
zess“ (vgl. Haberzeth 2010) wurde der
Umgang von Lehrenden mit einem
Kernproblem didaktischen Handelns
untersucht, ndmlich der Bestimmung
von Inhalten im Planungsprozess von
Bildungsangeboten. Untersucht wurde
dies am Beispiel des Umgangs von Leh-
renden mit dem Thema ,,Lernen® in ei-
genen, explizit zu diesem Gegenstand
angebotenen Seminaren. Lehrende, die
Seminare zum Thema ,,Lernen® anbie-
ten (,,Wie lernen Erwachsener”, |, Kon-
struktivistische Lerntheorie®), wurden
in qualitativen Interviews dazu befragt,
welches wissenschaftliche Wissen sie
zur Bearbeitung dieses Themas auswih-
len und warum sie gerade dieses Wissen
bereithalten. Gestutzt wurden die Inter-
viewergebnisse durch Analysen von
Dokumenten, die die Lehrenden in ih-
rem didaktischen Handeln auch im
Kurs nutzen. Interessant ist dieses
Thema auch deshalb, weil es Bestandteil
des Grundzertifikats im Modell von
Kraft u. a. ist.
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Die Studie lisst erkennen, dass wis-
senschaftliches Wissen nicht einfach
tibernommen wird, sondern ILehrende
greifen aktiv auf Wissen zu, das als nttz-
lich angesehen wird, um die erlebten Un-
terrichtssituationen in ihrem beruflichen
Handlungskontext zu bewiltigen. Dabei
ist die Bedeutung, der Wahrheitsgehalt
etc. des Wissens nicht das alleinige Krite-
rium fir dessen Nutzung. Vielmehr wir-
ken sich methoden- und medienbezoge-
ne Erwidgungen der Lehrenden wesent-
lich auf die Bestimmung von Inhalten
aus: Inhalte werden ausgewihlt nach der
methodischen Moglichkeit (a) einer spie-
lerischen Beschiftigung der Lernenden
zur Herstellung von Aufmerksamkeit
und Kooperation, (b) der visuellen und
bildlichen Darstellbarkeit des Wissens
und (c) des handelnden Ubens und Trai-
nierens der Lernenden zur Organisation
und damit auch Inszenierung von zielge-
richtetem Lernen. So witd z. B. ein Lern-
typentest eingesetzt (zu a), der eine un-
komplizierte Beschiftigung lernwider-
stindiger Teilnehmer verspricht, es wer-
den Abbildungen der Gehirnanatomie
bereitgestellt (zu b), weil die bildlichen
Darstellungen unmittelbar Anklinge an
die alltigliche Erfahrung finden, und es
werden Ablaufmodelle von Lehre ge-
nutzt (zu c), weil sich diese in Trainings-
ibungen umsetzen lassen.

Es handelt sich — dies ist ausdriick-
lich zu betonen — um durchaus verniinf-
tige und keineswegs abzuqualifizierende
Bewiltigungsformen von Lehrenden,
die genutzt werden, um organisatorische
Anforderungen an den Unterricht (z. B.
Umgang mit lernwiderstindigen Teil-
nehmern) oder kontextuelle Anforde-
rungen an den Unterricht (z. B. Trai-
ning, Umsetzung in Handlung) zu be-
wiltigen, Letztere insbesondere anzu-
treffen in der betrieblichen Weiterbil-
dung. Je mnach spezifischem Feld
(betrieblich, allgemein etc.)
unterscheiden sich die Strategien der
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sich die Strategien der Lehrenden noch
einmal.

Weitere empirische Studien mdog-
lichst in unterschiedlichen Feldern der
Weiterbildung (betrieblich, politisch etc.)
wiren notwendig, um die realen Bedin-
gungen mikrodidaktischen Handeln wei-
ter aufzudecken sowie um zu zeigen, wie
diese von den Lehrenden wahrgenom-
men werden und welche handlungslei-
tenden Konsequenzen dies fur den Um-
gang mit wissenschaftlichen Anforde-
rungen hat. Diese Erkenntnisse wiren
dann einzubezichen in die Ausarbeitung
und Weiterentwicklung von Qualifizie-
rungsmodellen fir Lehrende.

Erik Haberzeth
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Bettina Losch/Andreas Thimmel (Hrsg.): Kri-
tische politische Bildung. Ein Handbuch,
Schwalbach/Ts. 2010

Durch das Handbuch soll kritischen Ge-
sellschaftstheorien in der politischen Bil-
dung mehr Prisenz verlichen werden.
,»Eine kritische politische Bildungspraxis
will (...) ermdglichen, dass die Subjekte
die Macht- und Herrschaftsverhiltnisse
begreifen, in die sie eingebunden sind.
Sie sollen Handlungsméglichkeiten ent-
wickeln konnen, diese Verhiltnisse zu
gestalten und zu verindern. Dafir ist es
notwendig, dass sich die politische Bil-
dung kritisch und kontrovers mit den ak-
tuellen Verhiltnissen auseinandersetzt®
(8). Theoretischer Bezugspunkt des
Handbuchs ist dabei die kritische Theo-
rie der Frankfurter Schule. Das Hand-
buch will keine einheitliche Position be-
schreiben, sondern die Vielfiltigkeit kri-
tischer Ansitze in der politischen Bil-
dung aufzeigen. Die Autoren kommen
dementsprechend aus unterschiedlichen
Bereichen, wie der Erzichungswissen-
schaft, der Sozialpidagogik, der politi-
schen Bildungsarbeit, der Wirtschafts-
wissenschaft oder der kritischen Politik-
und Sozialwissenschaft. Das Handbuch
zielt auf eine stirkere interdisziplinire
Zusammenatbeit.

Untergliedert ist das Handbuch in
vier Abschnitte. Der erste Abschnitt
,»Grundlagen und Erfordernis kritischer
politischer Bildung* diskutiert u. a. zent-
rale Begriffe politischer Bildung, wie
Emanzipation, Bildung und Demokratie.
So stellt beispielsweise Steffens die Fra-
ge, ob emanzipatorische Bildung einer
Neubegrindung bedirfe. Politische Bil-
dung miusse jedoch nicht neu gedacht
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werden, sondern sich seiner Grundlagen
erinnern. Hinderlich fir die Weiter-
entwicklung kritischer politischer Bil-
dung sei dabei die Selbstreferentialitit
der Politikdidaktik (26). FEin kritischer
Bildungsbegriff kénne, so Bernhard (94),
schlieBlich ,,als Form geistiger Desertion
aus einer aufoktroyierten Wirklichkeit®
gefasst werden. Losch verweist in der
Diskussion des Demokratiebegtiffs auf
den geringen lebensweltlichen Bezug po-
litikdidaktischer Ansitze. Eine kritische
Demokratiebildung  greife tber eine
staatsbiirgerliche Erziehung hinaus und
ziele darauf, die politischen und sozialen
Verhiltnisse zu begreifen, in denen die
Menschen eingebunden sind (120).

Der zweite Abschnitt , Kritische So-
zialwissenschaften als theoretische Be-
zugspunkte umfasst drei Unterpunkte.
Unter der Uberschrift ,,Politik — Staat —
Hegemonie® werden u. a. die Arbeiten
von Foucault, Gramsci und Boutrdieu
aufgegriffen. So verweist beispielsweise
Bremer in Bezug auf Bourdieu auf die
Entwertung des politischen Wissens der
Laien durch das Politische Feld, was in
Konsequenz zur SelbstausschlieBung
von Laien fihre und als vorweggenom-
mene FremdausschlieBung interpretiert
werden konne (187). Rodrian-Pfennig
bezieht ihre Kritik demgegeniiber auf die
politische Bildungsarbeit selbst, die sie
durch ihre mangelnde Kontroversitit
entpolitisiert sicht (158).

Im zweiten Unterpunkt ,,Soziale Un-
gleichheit: Race — Class — Gender® be-
trachtet u. a. Butterwege den Zusam-
menhang zwischen neoliberaler Globali-
sierung und rechtsextremer Mobilisie-
rung, welcher durch die politische Bil-
dung bisher zu wenig beachtet wurde
(265). Sauer betrachtet demgegentiiber in
threm Beitrag das Geschlecht als politi-
schen Ausschlussmechanismus, der ins-
besondere die Beteiligung von Frauen
betrife (232).

295



Hessische Blatter 312010

296

Der dritte Unterpunkt ist schlieBllich
mit den Begriffen ,,Subjekt — Partizipati-
on — Handlungsfihigkeit™ tiberschrieben.
Scherr betont die Abhidngigkeit politi-
schen Handelns vom Gefiihl des dafiir
Berechtigtseins. ,,Kritische Politische Bil-
dung zielt nicht auf unmittelbare Akzep-
tanzbeschaffung fir das bestehende poli-
tische System®, sondern darauf, ,Indivi-
duen in die Lage zu versetzen, die ihnen
in demokratischen Verfassungen ver-
sprochene Position des mundigen Bir-
gers auch tatsichlich wahrzunehmen®
(303). Die RechtmiBigkeit politischen
Handelns ist tbertragbar auf den Bereich
biirgerschaftlichen Engagements, wo eben-
so gerne zwischen ,,guten, zuldssigen und
schlechten, zu unterbindenden Engage-
ment* unterschieden wird. Munsch (328)
pladiert in ihrem Beitrag zum Engage-
ment von Migrantlnnen fir ein weites
Verstindnis von Engagement.

Der dritte Abschnitt versammelt Bei-
trige, die einen ,reflexiven Blick auf die
didaktische und pidagogische Praxis®
richten. Auch hier wird das Fehlen von
Kontroversitit als zentrale Kategorie po-
litischer Bildung kritisiert. Moegling
(367) bezieht seine Kritik dabei auf den
Politikunterricht und beschreibt die Poli-
tikwerkstatt als eine Moglichkeit, Kon-
troversitit als Leitprinzip politischer Bil-
dung auch im Unterricht zu ermoglichen.
Demgegentiber betrachtet Hentges die
Konzeption der Orientierungskurse fiir
Migrantlnnen in Deutschland und kriti-
siert dessen thematisch geringe Ankniip-
fung an die spezifische Lebenslage der
Teilnehmenden (449).

Im vierten Abschnitt liegt der Blick-
winkel schlieBlich auf den institutionellen
Kontexten politischer Bildung. Hier tbt
u. a. Nonnenmacher (460) Kritik an der
Vorstellung  einer Wissensbevorratung
und der Zweitrangigkeit von Inhalten
und Problemstellungen im Politikunter-
richt. Ein kritischer politischer Unter-

richt verlange offene Lehrpline und sei
interdisziplindr angelegt. Den Zusam-
menhang von politischer Bildung und
Arbeit greift Birgin (510) in ihrem Bei-
trag auf. So seien die Konflikte um Ar-
beit trotz sinkender Mitgliederzahlen in
Gewerkschaften nicht weniger gewor-
den. ,,Fine kritische arbeitsbezogene po-
litische Bildung beférdert Wissen tber
und Mindigkeit gegentiber diesen Ar-
beitsverhiltnissen.” Schreiber und Leidig
beschreiben schlief3lich die gesellschafts-
kritische Bildungsarbeit von Attac, die
auf Handlungsfihigkeit ziele und dem
»Aufbau von Gegenwissen durch die
Auseinandersetzung mit Herrschaftswis-
sen® diene (529).

Insgesamt betrachtet gibt das um-
fangreiche Handbuch einen differenzier-
ten Finblick in die Bandbreite kritischer
Ansitze politischer Bildungsarbeit. Der
disziplintibergreifende konzeptionelle
Aufbau des Bandes kann dabei inspirie-
rende Impulse fir das je eigene Arbeits-
und Forschungsfeld bieten. Kritisch ist
anzumerken, dass die Fulle der sehr
unterschiedlichen Beitrdge in anbetracht
der nicht immer plausiblen thematischen
Zuordnung die inspirierende Frische
auch hemmen kann.

Jana Trumann

Klingovsky, Ulla (2009): Schiéne neue Lern-
kultur. Transformationen der Macht in der
Weiterbildung. Eine gouvernementalitatsthe-
oretische Analyse, Bielefeld: transcript Ver-
lag, 234 Seiten, 25,80 Euro

Die Diskussion um die Entwicklung und
Etablierung neuer Lernkulturen bewegt
die Erwachsenenbildung nun schon seit
vielen Jahren. Dabei wird einerseits auf
die Dynamisierung von Wissen und die
sich stindig verindernden Anforderun-
gen in der Arbeitswelt verwiesen und
gleichzeitig mehr  Selbstbestimmung,
mehr Entscheidungsfreiheit, mehr Indi-



vidualitit far die Lernenden verspro-
chen. Diesen soll durch neue Lernarran-
gements ermoglicht werden, ihre Lern-
bedurfnisse selbst zu bestimmen, die ei-
genen Lerninhalte festzulegen, ihre
Lernziele eigenstindig zu formulieren
sowie individuelle Lernstrategien zu rea-
lisieren.

Ulla Klingovsky hinterfragt, inwie-
fern der proklamierte methodisch-
didaktische Paradigmenwechsel tatsidch-
lich zu einer Reduktion externer Steue-
rung fuhrt. Sie konstatiert zwar verinder-
te Gegenstands- und Funktionsbestim-
mungen didaktischen Handelns, entzif-
fert aber gleichzeitig deren Verwobenheit
in Machtverhiltnisse. Die in der Einlei-
tung formulierte provokante These, in
neuen Lernkulturen wiirde gerade die
Freiheit der Subjekte kalkulierend einge-
setzt, um qua Selbstfihrung und Selbst-
leitung intendierte Verinderungen an
den Subjekten zu erzielen, wird in den
folgenden Kapiteln ausfiihrlich begriin-
det.

Exemplarisch werden Konzeptionen
neuer Lernkulturen von vier anerkannten
Vertretern  der  Erwachsenenbildung/
Weiterbildung auf die in ihnen angeleg-
ten Regierungspraktiken und Technolo-
gien des Selbst untersucht. Forschungs-
gegenstand sind jedoch nicht die empiri-
schen Praktiken, sondern die konzeptio-
nellen Aussagen innerhalb des didak-
tisch-methodischen Diskurses, die in An-
lehnung an Foucaults machttheoretische
Analysen diskursanalytisch ~ dechiffriert
wetden.

Alle vier untersuchten Praxiskonzep-
te vereint die Kritik an herkémmlicher
Didaktik: diese sei repressiv und unter-
driicke die Subjektivitit der Lernenden.
Mit ihren Konzepten wollen die Autoren
ein Mehr an Selbststeuerung (Arnold),
Selbstsorge (Forneck), gesellschaftliche
Teilhabe (Ludwig) oder Selbstverfiigung
(Meueler) erreichen.

Service | Rezensionen

Nachvollziehbar  zeigt Klingovsky
auf, dass auch diese Konzepte, gerade
durch die Anrufung der Subjektivitit, die
Subjekte subtil in Regierungspraktiken
einbinden, denn auch fir das freie und
autonom handelnde Subjekt ist das Feld
moglicher  Handlungen  strukturiert:
durch Aktivitit und Selbstgestaltung sol-
len die Haltungen gegeniiber Instabilitit,
Wandel und Verinderung positiv beein-
flusst werden. Die Subjekte sollen dazu
gebracht werden, Verdnderungen an sich
selbst zu vollzichen und an einer unent-
wegten Selbstoptimierung zu arbeiten.

Pidagogisches Handeln — auch sub-
jektorientiertes — ldsst sich nicht jenseits
von Macht denken, insofern seien Frei-
heit und Selbstbestimmung keine ange-
messene Beschreibungsfolie mehr, so ein
Fazit.

Ulla Klingovsky zielt darauf ab, den
»Raum des didaktisch-methodischen
Denkens in Bewegung zu halten®, und
fordert, nicht nur auf die eigenen Inten-
tionen zu schauen, sondern auch zu re-
flektieren, welche nicht beabsichtigten
Wirkungen unser Handeln haben kann.
Sie erdffnet mit ihrer gouvernementali-
titstheoretischen Analyse neue Perspek-
tiven auf Machtverhiltnisse, die sich in
spezifischen  Regierungsformen, TIih-
rungslogiken und Technologien des
Selbst niederschlagen.

Doch eine Subjektdeutung, die in
Subjektivitit nur eine weitere Umsetzung
von Regierungstechnologien sicht, droht
in zynischem Fatalismus zu enden. Liegt
in der Subjektivitit nicht auch die M6g-
lichkeit des Widerstandes und der Sub-
version? Steht nicht daher subjektorien-
tierte Didaktik — trotz machttheoreti-
scher Implikationen — auch fir ein Of-
fenhalten, fir Eigensinn und Emanzipa-
tion? Sollte wirklich von der Idee Ab-
stand genommen werden, pidagogisches
Handeln sei auch im Dienst von Selbst-
bestimmung und Freiheit zu denken?
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Diese kritischen Anfragen schmailern je-
doch in keiner Weise Klingovskys Ver-
dienst, mit einer fundierten Analyse eine
tberfillige Debatte zu machttheoreti-
schen Dimensionen didaktischer Hand-
lungsweisen angesto3en zu haben.

So kann die Lektire die Grundlage
fir weitere Nachforschungen sein, in
welchen  gesellschaftlichen  Machtver-
hiltnissen und Spannungsfeldern didak-
tische Handlungsweisen welche Wirkun-
gen entfalten.

Peter Faulstich

DIE Deutsches Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (Hg.): Trends der Weiterbildung Trend-
analyse 2010. Bielefeld 2010 whv

Weiterbildung ist wichtig geworden und
hat sich in der Krise als weitgehend ro-
bust erwiesen. Entsprechend hat das In-
teresse an statistischen Berichten in den
vergangenen Jahren stark zugenommen.
Auch in der bildungspolitischen Debatte
gewinnen Forschungsergebnisse immer
mehr an Bedeutung. Es geistert das
Schlagwort einer ,,evidence based polity™
durch die Diskussion. Der Bereich der
Weiterbildung kommt in dieser Entwick-
lung jedoch nach wie vor deutlich zu
kurz. Fine befriedigende statistische
Transparenz gibt es auch nach dreilig
Jahren noch nicht.

Die vom Deutschen Institut fur Er-
wachsenenbildung (DIE) herausgegebe-

ne Trendanalyse versucht Liicken zu
schlieBen. Der Report wertet Daten zu
unterschiedlichen Bereichen der Weiter-
bildung aus — vom Personal (Mania/
Strauch) tber die Nutzung von Ange-
botsprofilen  und  Themenbereichen
(Ambos/Weiland) bis zur Frage der Fi-
nanzierung (Jaich) und der Weiterbil-
dungsforschung (Nuissl). Auf dieser
Grundlage gelangt der Bericht zu einer
umfassenden Beschreibung der aktuellen
Weiterbildungslandschaft.

Die grundlegenden Tendenzen wer-
den von Gnahs auf die durch die Wirt-
schaftkrise gednderten 6konomischen
Rahmenbedingungen bezogen (11-14), in
ihren Auswirkungen auf einzelne Seg-
mente analysiert (15-24) und in die vor-
liegenden Berichtssysteme und Weiter-
bildungsstatistiken eingeordnet (25-34)
Karin Dollhausen verfolgt — ausfihrli-
cher als die anderen Beitrige — die Kon-
sequenzen fiir die Einrichtungen (35-74).

Das DIE versteht die Veroffentli-
chung als umfassende Bestandsaufnahme
zum Status quo der Weiterbildung. Aus-
gewertet wurden Daten aus den unter-
schiedlichsten Quellen. Verdienstvoll ist
die Zuspitzung der vielfiltigen Entwick-
lungslinien zu Trends. Allerdings kann
die vorliegende Analyse eine umfassende
und kontinuierliche o6ffentliche Weiter-
bildungsstatistik nicht ersetzen, sondern
sie unterstreicht deren Notwendigkeit.

Peter Faulstich
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